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1 Johdanto 
 
Mitä jos koulu siirrettäisiinkin ulos? Mentäisiin oppilaiden kanssa pihalle, museoon, 
metsään ja tiedekeskuksiin. Tutkittaisiin ympäristöä, juoksenneltaisiin joen rannalla ja 
keskusteltaisiin asiantuntijoiden kanssa dinosauruksista. Smeds, Krokfors, Ruokamo ja 
Staffans (2010) esittelevät tulevaisuuden koulujärjestelyille erilaisia vaihtoehtoja, joista 
radikaaleimmissa ei enää ole lainkaan fyysistä koulurakennusta. Miten tällaisissa 
ympäristöissä opittaisiin ja miten koulu muuttuisi? 
 
Entä jos siirrettäisiin koulu ulos luokasta edes hetkeksi? Todellisuudessa koulussa tehdään 
jonkin verran retkiä erilaisiin informaaleihin ympäristöihin ja koulu pyrkii muuttumaan 
vähitellen yhä avoimemmaksi. Oppimisympäristöjen rajoja hälvennetään ja formaalissa 
kouluopetuksessa pyritään tulevaisuudessa käyttämään formaalien ympäristöjen rinnalla 
yhä enemmän myös informaaleja ympäristöjä (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, 
Hilppö & Rajala, 2010; Smeds ym., 2010). Smedsin ym. (2010) mukaan formaalin koulun 
ulkopuolella tapahtuva oppiminen on tullut yhä tärkeämmäksi, kun tutkimuksen 
painopisteet ovat siirtyneet oppimisen kaikkiallisuuden ja elinikäisen oppimisen kaltaisiin 
teemoihin. 
 
Tarkasteltaessa oppimista formaalin koulun ulkopuolisissa oppimisympäristöissä 
ympäristö on usein merkittävässä roolissa. Ympäristö on usein se syy, jonka takia tutusta 
luokkahuoneesta lähdetään pois. Ympäristössä on kenties jotain, joka edesauttaa oppimista 
(Nielsen, Nashon & Anderson, 2009; Kisiel, 2005) tai voidaan ajatella, että 
ympäristönvaihdos auttaa pääsemään hetkeksi irti koulutyön arjesta (Davidson, Passmore 
& Anderson, 2010; Storksdieck, 2001). Luokkahuoneen ulkopuolisia oppimisympäristöjä 
on kuitenkin harvoin tarkasteltu niissä tapahtuvan oppimisprosessin näkökulmasta. Ottaen 
huomioon, että sosiokulttuurisesta näkökulmasta oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa 
ihmisten välillä ja että koulu pyrkii laajentumaan formaalien seiniensä ulkopuolelle, 
kouluajalla luokkahuoneen ulkopuolisissa informaaleissa oppimisympäristöissä rakentuvaa 
vuorovaikutusta on tutkittu todella vähän. Tutkimukseni pyrkii tarttumaan tähän 
ongelmaan ja tuomaan oppimisvuorovaikutuksen tarkasteluun uuden näkökulman. 
Tutkimukseni tarkoituksena on tutkia, millaista vuorovaikutus on informaalissa 
ympäristössä koulun retkellä.  
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Tutkimukseni  on  osa  Oppimisen  sillat  -hanketta,  jonka  päätavoitteena  on  luoda  siltoja  
erilaisten oppimisympäristöjen välille ja kehittää niitä. Yksi hankkeen keskeisistä 
tutkimusteemoista on vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan rakentuminen oppilaiden, 
opettajien ja muiden toimijoiden sekä oppimisympäristöjen välillä (Kumpulainen ym., 
2010). Tähän tutkimusteemaan myös oma tutkimukseni liittyy. Tulevana luokanopettajana 
pidän tutkimusteemaa itselleni tärkeänä, koska haluan olla opettajana mukana kehittämässä 
koulua avoimemmaksi ja erilaisissa oppimisympäristöissä toimivaksi. On tärkeää, että 
opettajat ja oppilaat oivaltavat erilaisten oppimisen tapojen mahdollisuudet ja sen, ettei 
oppimisen tarvitse olla rajattu vain tietynlaiseen ympäristöön ja tietynlaiseen siinä 
tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Haasteena onkin tuoda nämä ajatukset osaksi 
opetussuunnitelmaa ja koulun arkea. Vaikka tutkimukseni tarkoituksena ei ole tehdä 
laajoja yleistyksiä, oppimisvuorovaikutuksen tutkiminen informaalissa ympäristössä voi 
tarjota kasvattajille mahdollisuuden tulla tietoiseksi siitä, että vuorovaikutuksen 
rakentumisen laadulla voi olla vaikutusta retkillä tapahtuvaan oppimiseen. Siten voidaan 
vaikuttaa siihen, miten opettajat suunnittelevat ja toteuttavat näitä retkiä tulevaisuudessa ja 
miten he liittävät ne osaksi opetussuunnitelman tavoitteita. Koulun retket ovat 
mahdollisuus tehdä vierailuja erilaisiin uusiin oppimisympäristöihin ja vahvistaa ajatusta 
siitä, että oppimista ei ole sidottu formaaliin kouluympäristöön. Retket voivat mahdollistaa 
uudenlaisen vuorovaikutuksen rakentumista ja tuoda koulun lähemmäs yhteiskunnan muita 
yhteisöjä. 
 
Tutkimukseni toisessa luvussa liitän tutkimukseni oppimisen sosiokulttuuriseen 
viitekehykseen ja kerron, miten vuorovaikutuksen rakentumista on aiemmin tutkittu 
luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella. Kolmannessa luvussa esittelen tutkimukseni 
toteutuksen tutkimuskysymysten, aineiston ja tutkimusmenetelmän esittelyn sekä analyysin 
kuvauksen kautta. Neljännessä luvussa kuvaan tutkimukseni tulokset ja viidennessä 
luvussa tarkastelen näitä tuloksia tarkemmin aikaisemman tutkimuksen yhteydessä. 
Kuudennessa luvussa arvioin tutkimukseni luotettavuutta. Seitsemännessä luvussa liitän 
tutkimustulokset osaksi aiempaa tutkimusta ja esittelen jatkotutkimusaiheita. 
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2 Teoriatausta 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen ja esittelen tutkimukseni 
kannalta keskeistä aiempaa tutkimusta. 
 
2.1 Sosiokulttuurinen viitekehys 
 
Tutkimukseni viitekehyksenä on sosiokulttuurinen oppimiskäsitys, jota on viime 
vuosikymmeninä alettu käyttää oppimisen tarkastelussa yhä enemmän konstruktivistisen 
oppimiskäsityksen rinnalla. Sosiokulttuurinen oppimiskäsitys pohjautuu vahvasti 
Vygotskin (1978) ajatuksiin. Vuorovaikutuksen rakentuminen, joka on tutkimukseni 
kohteena, on sosiokulttuurisesta näkökulmasta oppimisen keskiössä. Ensinnäkin on 
olennaista tarkastella sitä, miten sosiokulttuurisen teorian mukaan oppiminen tapahtuu 
vuorovaikutuksessa ihmisten välillä ja muuttuu vähitellen yksilön omaksi, sisäiseksi 
prosessiksi (Säljö, 2004; Vygotski, 1978). Toiseksi, tässä vuorovaikutuksessa kielellä on 
suuri merkitys, koska sosiaalisissa tilanteissa suuri osa viestinnästä tapahtuu kielen avulla 
(Säljö, 2004; Vygotski, 1978). Pukemalla ajatuksensa kielelliseen muotoon yksilö jäsentää 
ajatuksiaan, ja muiden kanssa kommunikoidessaan hän saa ajatuksistaan palautetta. Onkin 
oleellista ottaa vuorovaikutuksen rakentumisen tarkastelussa kielen rooli huomioon. 
Kolmanneksi sosiokulttuurinen oppimisen teoria korostaa sitä, että vuorovaikutukseen, ja 
siinä mahdollisesti tapahtuvaan oppimiseen, vaikuttavat fyysinen, sosiaalinen, kulttuurinen 
ja historiallinen konteksti (Säljö, 2004; Vygotski, 1978). Oppiminen siis nähdään 
yhteisöllisen osallistumisen kautta vuorovaikutuksessa tapahtuvana prosessina, joka 
samalla muuttaa yhteisöä (Kumpulainen ym., 2010; Säljö, 2004). Yhteisön muiden 
jäsenten avulla yksilö oppii niitä tietoja, taitoja ja tapoja, joita tarvitaan yhteisössä 
toimimiseen (Säljö, 2004; Lave & Wenger, 1991). Neljänneksi olennaista on myös, että 
oppimista tapahtuu kaiken aikaa (Kumpulainen ym., 2010; Banks ym., 2007; Bransford 
ym., 2006; Säljö, 2004). Oppimista ei siis voida rajoittaa esimerkiksi tiettyihin 
koulutuksessa tapahtuviin tilanteisiin, koska oppimista tapahtuu jatkuvasti ja se jatkuu läpi 
elämän. On vain kyse siitä, mitä opitaan ja millaista oppiminen on (Kumpulainen ym., 
2010). 
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2.2 Vuorovaikutuksen rakentuminen luokkahuoneessa 
 
Luokkahuonevuorovaikutus on vähitellen muuttumassa opettajajohtoisesta 
oppilaskeskeisempään suuntaan. Vuorovaikutusta pyritään muuttamaan niin, että oppilaat 
olisivat tunnilla useammin aloitteentekijöitä ja että opettajan johtama opetuskeskustelu 
veisi yhä pienemmän osan oppitunnista. Vanhat rakenteet ovat kuitenkin olemassa, ja ne 
saattavat vaikuttaa opetukseen ja niitä voidaan myös käyttää opetuksessa 
tarkoituksenmukaisesti.  
 
Lemken (2004) mukaan koulussa tai luokassa tapahtuvaan oppimiseen on kulttuurissa 
olemassa sosiaalisesti hyväksytty tapa tehdä asioita. Asiat siis usein tehdään samalla 
tavalla, koska se on normien mukaista ja niin on totuttu tekemään. Routarinne (2008) taas 
esittää, että luokkahuone tunnistetaan luokkahuoneeksi jopa vain materiaalisten seikkojen 
perusteella, koska tiedetään, millaista vuorovaikutusta niiden avulla yleensä rakennetaan. 
Luokkahuone tilana siis osittain ohjaa tietynlaisen vuorovaikutuksen rakentumiseen. 
Lehtimaja (2007) toteaa lisäksi, että opetukseen sisältyy ajatus työjärjestyksen 
noudattamisesta. Oppitunti kulkee tai sen olisi tarkoitus kulkea jonkin tietyn suunnitelman 
mukaisesti. 
 
Luokkahuonevuorovaikutus on institutionaalista, eli siitä voidaan erottaa tiettyjä rakenteita, 
jotka ovat tällaiselle vuorovaikutukselle tyypillisiä. Routarinne (2008) esittelee 
tutkimuksessaan sosiaalisen arkkitehtuurin käsitteen, jolla hän tarkoittaa nimenomaan näitä 
vuorovaikutuksen rakenteita, jotka vaikuttavat tilanteessa osallistujien toimintaan. 
Tilanteeseen osallistujilla on käsitys siitä, miten sosiaalinen arkkitehtuuri yleensä rakentuu 
vastaavassa tilanteessa ja tämä ohjaa heidän toimintaansa. Luokkahuonevuorovaikutus 
rakentuu usein opettajan aloitteiden varaan. Keskeisin ja luokkahuonevuorovaikutukselle 
tyypillisin rakenne on kolmiosainen opetussykli, joka vaikuttaa vuorovaikutuksen 
rakentumiseen (Routarinne, 2008; Kleemola, 2007; Ruuskanen, 2007; Mehan, 1979). 
Opetussykli muodostuu (opettajan) aloitteesta (initiative), (oppilaan) vastauksesta 
(response) ja (opettajan) palautteesta tai arviosta (feedback/evaluation). Ruuskasen (2007) 
mukaan luokkahuoneen tyypillisin opetusmuoto on kyselevä opetuskeskustelu, jonka 
tarkoituksena on usein testata vastaajan tietoja. Kyselevä opetuskeskustelu rakentuu 
yleensä aloite-vastaus-arviointi -syklin eli IRF- tai IRE-syklin ympärille (Routarinne, 
2008; Mehan, 1979) ja ohjaa siis usein lähinnä opettajajohtoiseen työskentelyyn. 
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Tutkimusten mukaan (Ruuskanen, 2007; Mehan, 1979) opetussykli saattaa saavuttaa 
tavoitteensa kerralla, eli kun oppilas vastaa opettajan esittämään kysymykseen 
ensimmäisellä kerralla oikein. On kuitenkin heidän mukaansa yleisempää, että peräkkäin 
esiintyy useampia syklejä, kun opettaja esittää tarkentavia kysymyksiä tai muotoilee 
kysymyksensä toisin hakiessaan oikeaa vastausta. 
 
Opettajalla on usein tärkeä rooli luokassa rakentuvan vuorovaikutuksen kannalta. 
Vepsäläisen (2007) mukaan luokkahuoneessa opettajan ja oppilaiden välillä on 
hierarkkinen suhde, ja opettaja toimii luokassa vuorovaikutuksen johtajana. Opettaja siis 
hallitsee luokan puhetilaa eli päättää mistä puhutaan ja kuka saa puhua (Kumpulainen ym., 
2010; Routarinne, 2008; Lehtimaja, 2007). Kyselevään opettajajohtoiseen 
opetuskeskusteluun liittyy myös ajatus siitä, että opettaja kysyy niin sanottuja epäaitoja 
kysymyksiä, joihin hän tietää vastauksen (Kumpulainen ym., 2010; Riihelä, 1996; Mehan, 
1979). Mehanin (1979) mukaan nimenomaan kolmas, eli arvioiva vuoro, on se, joka tekee 
IRE-syklin kysymyksistä epäaitoja ja erottaa tällaiset luokkahuonekeskustelut 
arkikeskusteluista. 
 
Yksi luokkahuoneen sosiaalisen arkkitehtuurin piirteistä on viittaaminen (Routarinne, 
2008). Viittaaminen liittyy myös aloite-vastaus-arviointi -sykliin siten, että usein oppilas 
siinä pyytää vastausvuoroa viittaamalla. Viittaamalla oppilas osoittaa opettajalle 
seuraavansa keskustelua ja halunsa osallistua siihen (Routarinne, 2008; Lehtimaja, 2007). 
Lehtimaja (2007) toteaa, että viittaamisen ohella luokassa saatetaan myös ottaa 
vastausvuoro huutamalla eli pyytämättä vuoroa opettajalta. Ainakin kyselevässä 
opetuskeskustelussa tätä kuitenkin yleensä pidetään normien vastaisena, vaikka se voi 
joihinkin luokassa käytettäviin työtapoihin sopia. Karvosen (2007) mukaan oppilaan 
haastaessa opettajan oppitunnin stereotyyppinen rakenne rikkoutuu. Opettaja voikin 
järjestää opetuksensa niin, että oppilailla on mahdollisuus tehdä aloitteita ja vaikuttaa 
oppitunnin kulkuun (Kumpulainen ym., 2010). Kumpulaisen ym. (2010) mukaan opettaja 
voi myös rohkaista oppilaita keskustelemaan keskenään ja esittämään mielipiteitään 
yhteisessä keskustelussa, ja siten rikkoa perinteistä opettajajohtoista vuorovaikutusta.  
 
IRE-syklin ohella luokkahuonevuorovaikutuksesta voidaan löytää myös muita 
vuorovaikutuksen rakentumisen tapoja. Esimerkiksi Ristevirta (2007) esittelee 
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tutkimuksessaan työrauhasekvenssin, joka muodostuu häiriöstä, opettajan puuttumisesta, 
oppilaiden reagoinnista ja paluusta opetuskeskusteluun. Saharinen (2007) taas kuvaa 
kiusoittelusekvenssiä, jossa ensin on vuoro, jota kiusoittelussa hyödynnetään, sitten 
kiusoittelu ja responssi. Kiusoittelu voi hänen mukaansa olla yksi keino, jolla 
opettajajohtoista ja hierarkkista opetuksen rakennetta voidaan rikkoa. Oppitunnilla 
tapahtuvasta vuorovaikutuksesta voidaan siis IRE-syklin ohella löytää toistuvia tilanteita, 
joiden avulla sen rakentumista voidaan tutkia ja tarkastella. 
 
IRE-sykli on monissa tutkimuksissa tunnustettu luokkahuonevuorovaikutuksessa 
tyypillisesti esiintyväksi rakenteeksi (mm. Routarinne, 2008; Kleemola, 2007; Ruuskanen, 
2007; Mehan, 1979). Luokkahuoneessa rakentuva vuorovaikutus ei kuitenkaan varsinkaan 
nykyään rajoitu pelkkään opettajajohtoiseen opetukseen. Vuorovaikutuksen rakentumista 
ei siis voi yleistää vain IRE-syklin ympärille rakentuvaksi, vaan se voi rakentua myös 
muilla tavoin. Kyselevä opetuskeskustelu on esimerkiksi vain yksi tapa rakentaa 
vuorovaikutusta luokassa. Voidaan kuitenkin olettaa, että IRE-syklin kaltaista 
vuorovaikutuksen rakentumista esiintyy edelleen luokkahuonevuorovaikutuksessa ainakin 
sellaisissa tilanteissa, joissa sen käyttö on tarkoituksenmukaista. 
 
2.3 Vuorovaikutuksen rakentuminen luokkahuoneen ulkopuolella 
 
2.3.1 Miksi lähteä luokasta ulos? 
 
Formaalia eli opetussuunnitelman mukaisen oppimisvuorovaikutuksen rakentumista on 
tutkittu yleensä luokkahuoneessa, koska luokkahuone on edelleen yleisin formaalin 
opetuksen oppimisympäristöistä (Bransford ym., 2006). Smedsin ym. (2010) mukaan 
formaalia oppimista voi kuitenkin tapahtua sekä formaaleissa että informaaleissa 
ympäristöissä, joiksi luokitellaan kaikki koulun hallinnoimien tilojen ulkopuolelle jäävät 
tilat. Smeds ym. (2010) esittävät tulevaisuuden kouluun liittyen erilaisia 
oppimisympäristöratkaisuja, joissa skenaariot vaihtelevat nykyisestä melko sulkeutuneesta 
mallista malliin, jossa fyysistä koulurakennusta ei ole lainkaan. Todennäköisintä heidän 
mukaansa on kuitenkin, että tulevaisuudessa koulussa opiskellaan yhä enemmän 
rinnakkain formaaleissa ja informaaleissa ympäristöissä.  
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Lemken (2004) mukaan koulupäivä sujuu usein rutiinien mukaisesti. Tutkimuksissa on 
todettu (Kumpulainen ym., 2010; Routarinne, 2008), että luokkahuone fyysisenä tilana 
edistää tietynlaisen vuorovaikutuksen syntyä. Vuorovaikutukseen osallistujilla on tietyt 
odotukset siitä, miten koulupäivä tavallisesti etenee ja miten koulussa toimitaan, ja tämä 
ohjaa heidän käyttäytymistään ja sitä kautta vuorovaikutuksen rakentumista. Lebakin 
(2007) mukaan luokkahuonekulttuurissa toimitaan tiettyjen taitojen, tapojen ja asenteiden 
mukaisesti, ja nämä saattavat siirtyä opettajan ja oppilaiden mukana informaaleihin 
oppimisympäristöihin. Myös Lemke (2004) toteaa, että jos oppilaat ovat oppineet, miten 
opettajajohtoisessa tilanteessa toimitaan, tämä vaikuttaa heihin, vaikka tila tai tilanne olisi 
eri. Luokkahuoneesta tutut vuorovaikutuksen rakentumisen tavat saattavat siis seurata 
opettajaa ja oppilaita myös luokkahuoneen ulkopuolelle.  
 
Tässä tutkimuksessa kutsun kouluajalla informaaleihin ympäristöihin tehtäviä vierailuja 
retkiksi. Opettajalla ja opettajan retkeen liittyvällä suunnitelmalla on usein suuri merkitys 
sille, millainen retkestä muodostuu kaikille osapuolille (Davidson ym., 2010; Dillon ym., 
2006; Kisiel, 2005). Opettajan suunnitelma vaikuttaa vahvasti oppilaiden kokemukseen 
retkestä ja siihen, mitä he siellä oppivat (Davidson ym., 2010; Nielsen ym., 2009; Kisiel, 
2005). Davidson ym. (2010) toteavat, että on tärkeää, että retket ovat osa muuta 
koulutyötä, eivätkä vain irrallinen hengähdystauko koulun arjesta. Opettajan suunnitelma, 
joka liittää retken osaksi koulutyötä, on tärkeä osa sitä, että retki ei jää 
opetussuunnitelmasta irralliseksi. Myös oppilaiden olisi tärkeää pystyä liittämään retki 
koulutyöhön ja ymmärtämään retken oppimistavoitteet. Onkin tärkeää ottaa suunnittelussa 
huomioon myös oppilaiden retkeä koskevat ajatukset ja ideat pyrittäessä luomaan parempia 
oppimismahdollisuuksia (Davidson ym., 2010; Moscovici, 2007; Dillon ym., 2006; Kisiel, 
2005).  
 
Tutkimukset tuovat esiin ajatuksen siitä, että koulun ulkopuolella voidaan oppia jotain 
sellaista, jota luokassa ei (Nielsen ym., 2009; Bransford ym., 2006; Kisiel, 2005). Tällöin 
on mahdollista, että informaaleissa ympäristöissä tapahtuvaa oppimista pidetään jollain 
lailla formaalista oppimisesta erillisenä (Bransford ym., 2006). Oppimisympäristöjä ja 
niissä tapahtuvaa oppimista ei kuitenkaan tulisi pyrkiä erottamaan toisistaan, vaan 
opettajan pitäisi voida toimia yhteistyössä koulun ulkopuolisten oppimisympäristöjen 
kanssa (Kumpulainen ym., 2010; Smeds ym., 2010; Kisiel, 2005; Griffin, 2004). Tulisikin 
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painottaa enemmän sellaista näkökulmaa, jossa formaalit ja informaalit oppimisympäristöt 
voisivat toimia rinnakkain, ja joiden hyviä käytäntöjä yhdistelemällä voitaisiin luoda 
parhaat mahdollisuudet oppimiselle (Kumpulainen ym., 2010; Smeds ym., 2010; Banks 
ym., 2007; Bransford ym., 2006). Kisielin (2005) mukaan vallitsevan koulukulttuurin 
odotukset, menettelytavat ja perinteet vaikuttavat opettajien motiiveihin lähteä luokasta 
retkille. Storksdieck (2001) toteaa, että opettajat saattavat kyllä olla tietoisia siitä, miten 
onnistunut retki voidaan suunnitella, mutta erilaiset syyt saattavat estää heitä toteuttamasta 
sitä. Jos opettajia kannustetaan ja heille annetaan mahdollisuuksia suunnitella retket osaksi 
opetussuunnitelmaa, retket tulevat todennäköisemmin oleelliseksi osaksi koulutyötä ja 
tukevat koulun ja muiden yhteisöjen välistä yhteistyötä (Kumpulainen ym., 2010; Kisiel, 
2005; Storksdieck, 2001). 
 
Kumpulaisen ym. (2010) mukaan luokkahuoneesta lähteminen voi rikkoa luokkaan 
syntyneitä rutiineja ja vakiintuneita vuorovaikutuksen rakenteita sekä mahdollistaa 
uudenlaisen vuorovaikutuksen rakentumista. Kun lähdetään pois luokkahuoneesta, opettaja 
ei välttämättä voi suunnitella retken kulkua yhtä tarkasti kuin luokkahuoneessa tapahtuvan 
oppitunnin kulkua, ja voidaan ajatella, ettei ehkä tarvitsekaan. Sawyer (2011) toteaa, että 
tehokkaan oppimisen ja oppimistavoitteiden saavuttamisen kannalta hyvät tunti- ja 
opetussuunnitelmat ovat tärkeitä. Hän huomauttaa kuitenkin, että tehokkain 
opetussuunnitelma on sellainen, joka on suunniteltu tukemaan vapaampaa oppimista 
opetussuunnitelman sisällä. Jos opetus on järjestetty vapaammin, oppilaiden ajatuksille ja 
ideoille ja niiden spontaanille esittämiselle saattaa olla enemmän tilaa, ja oppilaiden saattaa 
olla helpompaa osallistua ja vaikuttaa yhteiseen toimintaan (DeWitt & Hohenstein, 2010; 
Kumpulainen ym., 2010; Moscovici, 2007; Rahm, 2007).  
 
2.3.2 Miten vuorovaikutus rakentuu luokkahuoneen ulkopuolella? 
 
Informaaleihin oppimisympäristöihin liittyen on tutkittu paljon sitä, mitä oppilaat oppivat 
ja miten oppiminen siirtyy informaalien ja formaalien ympäristöjen välillä (DeWitt & 
Storksdieck, 2008; Banks ym., 2007; Eschach, 2007; Bransford ym., 2006; Griffin, 2004) 
Myös museoissa liikkuvia perheitä on tutkittu paljon ja tutkimusten mukaan (Gutwill & 
Allen, 2012; DeWitt & Hohenstein, 2010; Griffin, 2004; Falk & Dierking, 2000) tätä 
tutkimusta voitaisiin soveltaa myös koululuokkien tutkimiseen. Sosiaalisen 
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vuorovaikutuksen on todettu olevan tärkeä osa oppimismahdollisuuksien luomista koulun 
ulkopuolisissa oppimisympäristöissä (Mortensen & Smart, 2007; Cox-Petersen, Marsh, 
Kisiel & Melber, 2003; Kisiel, 2003; Rennie, Feher, Dierking & Falk, 2003; Watson, 
Aubusson, Steel & Griffin, 2002; Falk & Dierking, 2000). Tätä kouluajalla informaaleissa 
oppimisympäristöissä rakentuvaa vuorovaikutusta ei kuitenkaan ole tutkittu juuri lainkaan. 
Kun tarkastellaan oppimista sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen mukaan 
vuorovaikutuksessa tapahtuvana prosessina ja halutaan tukea tätä oppimista, on oleellista 
tarkastella myös sitä, millaisessa vuorovaikutuksessa oppiminen tapahtuu.  
 
Ympäristö on oleellisessa roolissa, kun tutkitaan vuorovaikutusta koulun ulkopuolisissa 
oppimisympäristöissä. DeWitt ja Hohenstein (2010) ovat vertailleet opettajan ja oppilaiden 
välisen vuorovaikutuksen rakentumista luokkahuoneessa ja koulun museo- tai 
tiedekeskusvierailuilla. Heidän mukaansa vuorovaikutus oli retkillä vähemmän 
auktoritatiivista ja siinä esiintyi vähemmän IRE-syklin mukaan rakentuvaa vuorovaikutusta 
kuin luokkahuoneessa. Oppimisympäristöllä saattaa siis olla vaikutusta siihen, miten 
vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden välillä rakentuu. Lebak (2007) kuitenkin 
huomauttaa, että vain tarjoamalla oppilaille mahdollisuus osallistua retkelle, ei vielä 
synnytetä retkellä sellaista vuorovaikutusta, jossa kaikilla on mahdollisuus osallistua ja 
jossa tapahtuu oppimista. Jos oppilaille on esimerkiksi epäselvää, miten retkellä tulee 
toimia, he saattavat suhtautua toimintaan passiivisesti. Pelkkä ulkona oleminen ei Watersin 
ja Maynardinkaan (2010) mukaan riitä oppimisvuorovaikutuksen syntyyn, vaan oleellista 
on oppilaiden ja opettajan välinen vuorovaikutus ympäristön kanssa. 
 
Waters ja Maynard (2010) ovat tutkineet lasten opettajalle tekemiä aloitteita kouluajalla 
ulos tehtyjen retkien aikana. Oppilaat esittivät innostuneita kommentteja tai kysymyksiä 
opettajalle asioista, jotka kiinnittivät ympäristössä heidän huomionsa. Ympäristöä voidaan 
Watersin ja Maynardin (2010) mukaan pitää olennaisen tärkeänä opettajan ja oppilaan 
välisen aidon vuorovaikutuksen mahdollistajana. Opettajan on ulkona toimittaessa 
mahdollista selvittää lapsen kiinnostuksenkohteita ja vastata lapsen kysymyksiin ja siten 
auttaa häntä ymmärtämään näitä kiinnostavia asioita paremmin. Watersin ja Maynardin 
(2010) tutkimuksessa yksi kolmasosa lasten aloitteista liittyi suoraan ympäristöön ja toinen 
kolmasosa välillisesti. Ympäristöstä löydetyt lasta kiinnostavat asiat loivatkin pohjan 
sellaisen vuorovaikutuksen rakentumiselle, jossa oppilas voi tehdä aloitteita opettajalle. 
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Ympäristössä lapsia kiinnostavat asiat saivat heidät esittämään kysymyksiä ja kommentteja 
opettajille, ja he pyrkivät tuomaan löytämänsä asian opettajan huomion kohteeksi. 
Tavallaan ympäristö oli tällöin osallisena vuorovaikutustilanteiden synnyssä, kun lapset 
aloitteillaan ja opettajat lasten aloitteisiin vastaamalla tarttuivat sen tarjoamiin virikkeisiin. 
 
Myös Watson ym. (2002) pitävät ympäristön ja siinä toimivien yksilöiden välistä 
vuorovaikutusta oleellisena koulun retkillä. He löysivät tutkimuksessaan kolmenlaista 
vuorovaikutusta, joka vaikuttaa oppimiseen koulun retkillä: oppilaan ja kohteen välinen, 
oppilaiden keskinäinen ja oppilaan ja opettajan välinen vuorovaikutus. Näyttelykohteen 
pidempi tutkiminen, kohteeseen palaaminen ja sitä kohtaan esitetty kiinnostus vaikuttavat 
heidän mukaansa siihen, että oppimisen todennäköisyys kasvaa. Heidän mukaansa oppilaat 
kiinnittivät näyttelykohteeseen eniten huomiota silloin, kun he saivat vapaasti toimia 
vertaistensa kanssa, kohde vahvisti oppilaiden välistä yhteistyötä ja aikuinen tuki oppilaan 
näyttelykohteen tutkimista. Rahm (2004) on tutkinut vuorovaikutuksen rakentumista 
tiedekeskusvierailulla. Hänen mukaansa aikuisella oli tärkeä rooli oppilaan ja kohteen 
välisen vuorovaikutuksen tukemisessa. Oppilaiden keskinäisen kohteen ymmärtämistä 
koskevan konfliktin ja aikuisen kohdetta selittävän puheen kohtaamisella oli suuri merkitys 
oppimismahdollisuuksien syntymiselle. Jones ja Thornborrow (2004) tutkivat 
vuorovaikutuksen rakentumista luokkahuoneessa ja työskentelyssä koulun ulkopuolella. 
He havaitsivat, että koulun ulkopuolella vuorovaikutus rakentui luokkahuoneeseen 
verrattuna vapaammin. 
 
DeWitt ja Storksdieck (2008) toteavat, että tutkimuksissa on todettu osittain strukturoitujen 
retkien vaikuttavan myönteisesti myös vuorovaikutuksen rakentumiseen retkillä. Myös 
Gutwill ja Allen (2012) ja Mortensen ja Smart (2007) toteavat, että vuorovaikutuksen 
kannalta parhaat tulokset kouluajalla järjestettävillä retkillä saavutetaan tasapainoilemalla 
strukturoidun ja vapaan toiminnan rajapinnalla. Keskeistä on tarjota oppilaille retkellä 
jonkinlaista vastuuta omasta oppimisestaan, antaa heille valinnanmahdollisuuksia 
opittavien asioiden suhteen ja kannustaa heitä jakamaan oivalluksiaan muiden kanssa 
(Gutwill & Allen, 2012; Davidson ym., 2010; Griffin, 2004; Watson ym., 2002; Falk & 
Dierking, 2000). Gutwill ja Allen (2012) havaitsivat, että kun oppilaita ohjattiin tällaisia 
keinoja käyttäen, heidän yhteisöllisen oppimisen taitonsa vahvistuivat 
tiedekeskusvierailulla ja he käyttivät niitä myös retken jälkeen. Griffin (2004) taas toteaa, 
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että kun oppilaiden työskentely pohjautui heidän itse kehittämiinsä kysymyksiin valmiiden 
tehtävien tekemisen sijaan, oppilaat kokivat museovierailullaan oppivansa ja pitävänsä 
hauskaa samaan aikaan, eikä museossa työskentely enää ollut heille merkityksetöntä. 
Hänen mukaansa oppilaat arvostivat museovierailuilla eniten sitä, että heille annettiin 
valinnanmahdollisuuksia näyttelyyn tutustumisen suhteen ja että näyttelyyn tutustumiseen 
käytettävä aika ei ollut liian rajattu.  
 
Mortensen ja Smart (2007) ovat tutkineet koulun retkiä siitä näkökulmasta, millaisten 
tehtävämonisteiden avulla niillä tapahtuvaa oppimista voidaan parhaiten tukea. Muun 
muassa he nostavat esille, että valinnanvapautta korostavat tehtävät voivat lisätä kohteen, 
oppilaiden, opettajan ja museon työntekijöiden välistä opetussuunnitelmaan liittyvää 
vuorovaikutusta. Lebak (2007) tutki luontokeskuksen oppaan ja oppilaiden taustojen 
vaikutusta vuorovaikutukseen retkellä. Tutkimuksessa selvisi muun muassa, että kun 
oppilaat saivat vapaasti valita ryhmänsä, he työskentelivät innokkaasti ja jakoivat 
oppimistaan keskenään. Moscovicin (2007) mukaan oppilaat pitäisi ottaa mukaan retkien 
suunnitteluun ja siten antaa heille mahdollisuuksia vaikuttaa niihin. Tarjoamalla oppilaille 
valinnanmahdollisuuksia ja mahdollisuuksia vaikuttaa yhteiseen toimintaan tiettyjen 
struktuurien suojissa, luodaan hedelmällisimmät mahdollisuudet monipuoliselle 
vuorovaikutukselle ja siinä tapahtuvalle oppimiselle. 
 
2.4 Esimerkkejä vuorovaikutuksen rakentumisen kuvaamisesta 
 
Yksi syy lähteä koulussa ulos luokasta on, että informaali ympäristö ja siinä vapaammin 
järjestetty opetus voivat tarjota mahdollisuuden rikkoa ja uudistaa luokassa vallitsevia, 
kenties rutinoituneita vuorovaikutuskäytäntöjä (DeWitt & Hohenstein, 2010; Kumpulainen 
ym., 2010; Moscovici, 2007; Rahm, 2007). On mahdollista, että ympäristönvaihdos 
vaikuttaa opettajan ja oppilaiden suhtautumiseen tilanteeseen ja sitä kautta heidän väliseen 
vuorovaikutukseensa. Koska kouluajalla järjestetyillä retkillä tapahtuvaa vuorovaikutusta 
on tutkittu vähän, on myös vähän tietoa siitä, miten tällainen vuorovaikutus voi rakentua ja 
miten tätä rakentumista voitaisiin parhaiten kuvata.  
 
Aineistoni analyysiprosessin aikana minulle tuli tarve saada tukea löytämäni ilmiön 
käsitteellistämiseen. Ilmiö oli uusi, eikä sille löytynyt vertailukohteita aiemmasta 
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kirjallisuudesta. Yrjö Engeströmin tutkimukset ja niissä erityisesti parveilun käsite (mm. 
Engeström 2009; 2006a; 2006b) tarjoavat kuitenkin tavan hahmottaa tutkimuksessani 
löytyneitä ilmiöitä. Engeström pyrkii tutkimuksissaan käyttämään löytämistään ilmiöistä 
mahdollisimman kuvailevia käsitteitä. Myös Raittilan (2008) väitöskirjatutkimuksessaan 
esittelemät käsitteet kulkeminen, poimiminen ja pysähtyminen kuvaavat vuorovaikutuksen 
rakentumista uudella tavalla. Erityisesti tutkimuksessa kuvataan lapsen ja ympäristön 
suhdetta mutta myös lasten keskinäistä ja lapsen ja aikuisen välistä vuorovaikutussuhdetta. 
Käytän tässä tutkimuksessa parveilun käsitettä sekä kulkemista, poimimista ja 
pysähtymistä heuristisina välineinä pyrkiessäni käsitteellistämään löytämiäni 
vuorovaikutuksen rakentumisen tapoja. 
 
2.4.1 Parveilu 
 
Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) käyttämä parveilun käsite on lainattu sosiaalisten 
hyönteisten hajautetun yhteistyön tutkimuksesta (Bonabeau, Dorigo & Theraulaz, 1999). 
Parveilun käsitettä voidaan Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) mukaan käyttää myös 
oppimisen tarkastelussa. Parveilulla hän tarkoittaa prosessia, jossa ihmiset kokoontuvat 
yhteen, toimivat yhdessä ja hajaantuvat taas. Esimerkiksi skeittarit liikkuvat ympäriinsä 
kokoontuen ja hajaantuen ja näissä prosesseissa oppivat toisiltaan jatkuvasti. Tyypillistä 
näille prosesseille on, että ne saattavat ilmaantua yllättäen ja hävitä ilmaantuakseen taas 
uudelleen.  
 
Engeström (2009) kuvaa esimerkiksi koulun museovierailuun liittyviä kahta erilaista 
suunnitelmaa: opettajalla on suunnitelma, jonka tarkoituksena on päästä museoon, jossa 
tutustutaan näyttelyyn, kun taas oppilailla saattaa olla suunnitelmia esimerkiksi liittyen 
uusien skeittauspaikkojen löytämiseen matkan varrelta. Opettajan suunnitelman mukaan 
museossa tutustutaan tiettyyn näyttelyyn, josta on tarkoitus oppia jotakin. Suunnitelma on 
siis melko lineaarinen prosessi, jolla on selkeä päätepiste ja selkeät, ennalta asetetut 
tavoitteet. Jos skeittauksesta kiinnostuneet oppilaat saisivat päättää, museoon ei mentäisi 
lainkaan, vaan aika käytettäisiin ympäristössä liikkumiseen ja sitä tutkimalla löydettäisiin 
uusia skeittauspaikkoja, joissa voisi kokeilla uusia temppuja. Toisin sanoen parveilu on 
prosessi, jolla ei ole päätepistettä, vaan jossa tutkimalla, kokeilemalla ja keskustelemalla 
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opitaan jatkuvasti uutta. Jos opettajan ja oppilaiden näkemykset retkestä saataisiin 
kohtaamaan, voisi tuloksena olla kaikille osapuolille merkityksellinen kokemus. 
 
Parveilua voidaan Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) mukaan ymmärtää paremmin myös 
tarkastelemalla lintuharrastajien toimintaa. Lintuharrastajat liikkuvat toiminnankohteiden, 
eli tässä tapauksessa lintujen, perässä. Lintuharrastajat jakavat havaintojaan ja tietojaan 
esimerkiksi internetissä, keskustelevat havainnoistaan ja muodostavat näin uutta, 
havaintoja ja lintuja koskevaa tietoa. Lintuharrastajat muodostavat yhteisön, joka ei ole 
tarkasti määritelty ja jonka toiminta ei ole tarkasti suunniteltua. Oleellista on, että 
yhteisössä opitaan toimimalla siinä, kehittämällä tai muokkaamalla toisten ideoita, jolloin 
samalla kehitetään yhteisöä. Yhteisöön voi kuulua myös esimerkiksi lintutieteilijöitä, 
joiden kanssa tavalliset lintuharrastajat voivat käydä keskustelua. Tällöin syntyy 
kohtaaminen erilaisten polkujen välillä, ja tällaisesta kohtaamisesta voi syntyä jotain uutta. 
 
2.4.2 Kulkeminen, poimiminen ja pysähtyminen 
 
Raittila (2008) on tutkinut lasten kaupunkiympäristöön tekemiä retkiä. Hän on löytänyt 
retkiltä kulkemisen, poimimisen ja pysähtymisen käsitteet, jotka kuvaavat lasten toimintaa 
ja heidän suhdettaan ympäristöön. Raittilan ympäristönäkemys on prosessuaalinen, eli 
lapset nähdään ympäristön tulkitsijoina ja aktiivisina toimijoina. Kulkeminen, poimiminen 
ja pysähtyminen käsitteinä kuvaavat hyvin lasten ja ympäristön vuorovaikutusprosessia, 
jota Raittila on pyrkinyt käsittelemään aidoissa tilanteissa. 
 
Raittilan (2008) retkillä lapset saivat pitkälti päättää miten ja mihin suuntaan kuljettiin, 
mitä tehtiin, mihin pysähdyttiin ja mihin kiinnitettiin huomiota. Lapsilla oli kuitenkin 
jonkinlainen käsitys siitä, miten retkillä yleensä käyttäydytään, ja tämä vaikutti heidän 
toimintaansa retkillä. Retki on Raittilan tutkimuksessa kulkemisen ja pysähtymisen 
vuorotteluista muodostuva ketju, jossa erilaisilla kulkemisen ja pysähtymisen tavoilla on 
erilaisia merkityksiä ja jossa poimitaan asioita eli tehdään ympäristöstä huomioita ja 
jaetaan ne muiden kanssa. Sekä kulkeminen että pysähtyminen kuuluivat olennaisesti 
retkien luonteeseen. Kulkiessaan lapset lisäävät kokemusmaailmaansa uusia paikkoja ja 
asioita ja pysähtyessään he tutkivat jotain tiettyä merkityksellistä asiaa tai paikkaa 
tarkemmin. Poimimisessa oppilaat poimivat asioita retkeltä eli nimesivät niitä, kiinnittivät 
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niihin muiden huomiota tai tarjosivat niistä kertomusta. Erityisesti poimimisen avulla 
voidaan kuvata lapsen ja ympäristön, lasten keskinäistä ja lapsen ja aikuisen välistä 
vuorovaikutusprosessia. 
 
Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) parveilu ja Raittilan (2008) kulkeminen, poimiminen ja 
pysähtyminen ovat käsitteitä, jotka kuvaavat vuorovaikutusta ajassa ja tilassa rakentuvana 
prosessina. Käsitteet kuvaavat sellaista vuorovaikutusta, jossa ajassa ja tilassa liikkuminen 
on ennalta määräämätöntä ja vapaata. Käsitteitä yhdistää niiden pyrkimys havainnollistaa 
kuvattavia ilmiöitä mahdollisimman kuvaavasti ja ajatuksia herättävästi, johon myös itse 
pyrin tässä tutkimuksessa. 
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3 Tutkimuksen toteuttaminen 
 
3.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimukseni tarkoituksena on neljäsluokkalaisten linturetkeä tutkimalla selvittää, 
millaista vuorovaikutus on kouluajalla järjestetyllä retkellä informaalissa ympäristössä. En 
siis tutki oppimista vaan sellaisen vuorovaikutuksen rakentumista, jossa tapahtuu 
oppimista. 
 
Tutkimuskysymykseni ovat: 
 
1) Miten vuorovaikutus linturetkellä rakentuu? 
2) Millaista vuorovaikutus linturetkellä on luonteeltaan? 
 
Seuraavaksi kuvaan tarkemmin, miten olen retkellä kuvattua videoaineistoa tutkimalla 
päätynyt näihin tutkimuskysymyksiin. 
 
3.2 Aineiston valinta ja tutkimuksen konteksti 
 
Tutkimuksen aineistona on videoaineisto, joka on osa laajempaa Oppimisen sillat -
tutkimushankkeeseen kerättyä videoaineistoa. Oppimisen sillat on opetusministeriön 
rahoittama tutkimushanke, joka on toteutettu yhteistyössä CICERO Learning -verkoston ja 
opettajankoulutuslaitoksen kanssa Helsingin yliopistossa vuosina 2008–2010. Hankkeen 
päätavoitteena on parantaa oppimisympäristöjen laatua selvittämällä, millä tavoin erilaiset 
oppimisympäristöt voisivat tehdä yhteistyötä. 
 
Alkuperäisenä kiinnostuksen kohteenani oli luokkahuoneen ulkopuolisen 
vuorovaikutuksen tutkiminen. Sain Oppimisen sillat -hankkeeseen kuvatusta 
videoaineistosta aluksi kahden peräkkäisen koulupäivän aikana kuvatut linturetken ja 
vierailun Vantaan luontokoululle. Katsoin molemmat aineistot kerran läpi. Aineiston 
ensimmäisen katselun perusteella vuorovaikutus linturetkellä vaikutti poikkeuksellisen 
avoimelta ja vapaalta. Luontokoulu ei ole virallisesti formaali oppimisympäristö, mutta 
oppimisympäristönä se oli kuitenkin linturetkeä formaalimpi. Rajasin sen tutkimuksen 
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ulkopuolelle siksi, että halusin selvittää, miksi vuorovaikutus linturetkellä vaikutti niin 
vapaalta. Tarkemman tarkastelun kohteeksi tässä vaiheessa valikoitui siis kahden tunnin ja 
59 minuutin mittainen linturetki.  
 
Aineisto on osa luokassa toteutettua eläinprojektia, jonka tavoitteena oli tutkivan 
oppimisen keinoin (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004) tutkia suomalaista eläinkuntaa 
ja eläintenvälisiä suhteita. Tavoitteena oli myös, että oppilaat hyödyntävät projektissa eri 
ympäristöissä hankkimaansa osaamista ja että kaikki osallistuvat ja hyötyvät retken 
vuorovaikutuksesta (Kumpulainen ym., 2010, s. 59). Tutkimukseni aineistona on 
koulupäivän aikana toteutettu linturetki Viikissä luokanopettajan ja lintuharrastajan 
johdolla. Linturetken aikana kuljettiin metsässä ja pysähdyttiin kahdella lintutornilla. 
Oppilailla oli mukanaan lintukirjat ja kiikarit, he olivat opetelleet etukäteen tunnistamaan 
kuvasta muutamia lintuja ja he olivat valmistelleet lintuharrastajalle esitettäviä 
kysymyksiä. 
 
Tutkittavat olivat 18 peruskoulun 9–10-vuotiasta neljäsluokkalaista, joista kymmenen oli 
tyttöjä ja kahdeksan poikia. Tutkimuskoulu oli pääkaupunkiseudulla sijaitseva noin 600 
oppilaan yhtenäiskoulu. Aineistossani seurattiin erityisesti yhtä tyttöä, jolla oli langaton 
mikrofoni ja jota kutsun tässä tutkimuksessa Petraksi, ja hänen linturetkipariaan, jota 
kutsun Pihlaksi. Myös muiden tutkimuksessa esiintyvien henkilöiden nimet on muutettu ja 
epäselvissä tilanteissa kutsun henkilöä oppilaaksi. En ole itse ollut mukana keräämässä 
aineistoa. Olen aikaisemmin käyttänyt toista osaa Oppimisen sillat -hankkeeseen kerätystä 
aineistosta kandidaatin tutkielmassani, joten kuvattu luokka ja sen työtavat olivat minulle 
ennestään osittain tuttuja. Tässä luokassa pyrittiin tietoisesti lisäämään oppilaiden puhetta 
ja mahdollisuuksia vaikuttaa myös luokkahuoneessa.  
 
3.3 Tutkimusmenetelmä 
 
Tutkimukseni on laadullista tutkimusta. Koska tutkimuskohteenani on ihmisten välinen 
vuorovaikutus, sitä kannattaa lähestyä sellaisella tutkimusmenetelmällä, joka pystyy 
tallentamaan mahdollisimman tarkasti koko vuorovaikutusprosessin. Videotutkimus sopii 
tähän erinomaisesti, koska videoaineisto on erittäin rikasta ja sen avulla pystytään 
tallentamaan kokonaisvaltaisesti tapahtumia sellaisena, kuin ne todellisuudessa tapahtuvat 
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(Derry ym., 2010; Heath, Hindmarsh & Luff, 2010; Goldman, Pea, Barron & Derry, 2007; 
Erickson, 2006). Leung ja Hawkins (2011) tuovat kuitenkin esiin, että vaikka 
sosiokulttuurisesta näkökulmasta vuorovaikutusta tulisi tarkastella sen fyysisessä, 
kulttuurisessa, sosiaalisessa ja historiallisessa kontekstissa, videon avulla näiden 
kontekstien kokonaisuutta ei pystytä kuvaamaan. Vaikka videoaineistossa kuvataankin 
tietyissä tilanteissa tapahtuvaa vuorovaikutusta, tulisi aineistoa tarkastellessa siis pyrkiä 
ottamaan huomioon myös ne laajemmat kontekstit, jotka vaikuttavat vuorovaikutukseen 
kyseisessä tilanteessa. Videoaineiston hyviin puoliin kuuluu se, että aineistoa voidaan 
katsoa läpi useita kertoja ja eri näkökulmista (Leung & Hawkins, 2011; Derry ym., 2010; 
Heath ym., 2010; Goldman ym., 2007; Hall, 2000; Jordan & Henderson, 1995). Tällöin on 
mahdollisuus tarkastella vuorovaikutusprosessia yksityiskohtaisesti ja nähdä siitä sellaisia 
asioita, jotka jäävät vuorovaikutukseen osallistujilta tai sitä vain tarkkailevalta 
huomaamatta (Hall, 2000). Katsottaessa videoita useaan kertaan ja tarkentamalla 
tutkimushypoteeseja voidaan myös parantaa tulosten luotettavuutta (Engle, Conant & 
Greeno, 2007). Videotutkimus voidaan nähdä myös observointitutkimuksena, mutta 
videotutkimukseen liittyvässä kirjallisuudessa (Leung & Hawkins, 2011; Derry ym., 2010; 
Heath ym., 2010; Engle ym., 2007; Erickson, 2007; Goldman ym., 2007; Erickson, 2006) 
tätä ei erityisesti korosteta. 
 
Vaikka videokuvauksella voidaan tallentaa todellisia tapahtumia, Ericksonin (2007) 
mukaan videoaineistoa katsoessaan tutkija rakentaa aina näkemästään itselleen 
ymmärrettävän konstruktion. Hänen mukaansa videota ei siis koskaan voi tarkastella 
objektiivisesti ja on parempi suhtautua videonauhoihin ennemmin aineiston lähteinä kuin 
itsessään aineistona. Eskolan (2001) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkija muodostaa 
aina itse erilaisten valintojen kautta analyysin ja siitä tehtävät tulkinnat. Leung ja Hawkins 
(2011) tuovat lisäksi esiin, että videoaineiston rikkauden vuoksi on paljolti kiinni tutkijan 
omista kiinnostuksenkohteista, mitkä ilmiöt valitaan tutkimuksen kohteeksi, ja millä 
tarkkuudella niitä tutkitaan. Heath ym. (2010) toteavat vielä, että on harvoin järkevää 
pyrkiä tarkastelemaan videoaineistoa kokonaisuutena. Näistä syistä tarkastelen aineistoani 
sellaisesta näkökulmasta, että varsinaisen tarkemman analyysin kohteeksi valikoituu 
analyysiprosessin aikana tietyin perustein osia alkuperäisestä laajemmasta aineistosta. 
Kuten Erickson (2006) esittää, valitsen analyysiprosessini aikana mihin videoilla 
havaitsemiini ilmiöihin keskityn ja mitkä jätän analyysini ulkopuolelle. 
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3.4 Aineiston analyysi 
 
Tässä osassa esittelen, kuinka olen analysoinut aineistoni. Analyysitapani on 
aineistolähtöinen, eli tutkimuskysymykseni muotoutuivat tutustuessani aineistoon ja saivat 
lopullisen muotonsa melko myöhäisessä vaiheessa tutkimusta. Tämä prosessi, jossa 
tutkimuskysymysten tarkentuminen ja analyysi kulkevat käsi kädessä, on oleellinen osa 
tutkimustani. Eskolan (2001) mukaan laadullisessa tutkimuksessa aineisto voi toimia myös 
uusien ideoiden virittäjänä ja tutkimushypoteesit voidaan luoda aineiston perusteella. 
Tällainen lähestymistapa oli tarkoituksenmukainen tässä tutkimuksessa, jossa pyrin 
tarkastelemaan vuorovaikutusta sellaisessa ympäristössä, jossa vuorovaikutuksen 
rakentumista ei ole juurikaan tutkittu. 
 
Lähdin tutkimuksessani tarkastelemaan epätavallista koulupäivää, linturetkeä, eli formaalia 
oppimista informaalissa ympäristössä. Ensimmäisen aineistonkatselukertani perusteella 
mielenkiintoni kohdistui erityisesti osallistujien väliseen vuorovaikutukseen: miksi 
vuorovaikutus vaikutti linturetkellä niin vapaalta? Noudatan tutkimuksessani progressive 
refinement of hypotheses -menetelmää (Engle ym., 2007). Siinä aineistoa uudelleen ja 
uudelleen katsomalla kehitetään ja tarkennetaan tutkimuskysymyksiä, eli analyysi on 
luonteeltaan aineistolähtöinen, syklinen prosessi. Menetelmä sopii erityisen hyvin 
käytettäväksi tällaisessa tutkimuksessa, jossa ei vielä aluksi tarkasti tiedetä, mitä ilmiötä 
ollaan tarkemmin tutkimassa. Tutkimukseni eroaa menetelmästä siinä, että en ole kerännyt 
aineistoa itse, enkä siis ole vaikuttanut aineiston sisältöön. Aineistoni analyysissä voidaan 
nähdä myös karkean sisällönanalyysin piirteitä (Tuomi & Sarajärvi, 2009). 
 
Jatkoin aineistoon tutustumista katsomalla videoaineiston uudelleen läpi. Pyrin katsomaan 
aineistoa ilman ohjaavaa kysymystä, mutta kirjasin katselun aikana ylös aineistosta 
heränneitä ajatuksia. Englen ym. (2007) mukaan ensimmäisillä katselukerroilla on 
tarkoitus katsoa aineistoa antamatta tutkimushypoteesien vaikuttaa havainnointiin, joten 
tässä vaiheessa prosessia en halunnut vielä rajata mitään analyysin ulkopuolelle. Toisen 
katselukerran jälkeen katsoin videoaineiston uudestaan läpi ja tein toimintaluettelon, johon 
kirjasin ylös ajallisesti havaitsemani siirtymät ja niiden väliset jaksot. Jordanin ja 
Hendersonin (1995) mukaan toimintaluettelo (content log) on ajallisesti jaksotettu kuvaus 
tapahtumista. Toimintaluettelossa kuvatut tapahtumat eli episodit ovat jaksoja, joille 
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voidaan aineistosta määrittää alku- ja loppupisteet. Se, millaisia jaksoja episodeiksi 
valitaan, riippuu tutkimuksen tarkoituksesta (Derry ym., 2010). Derryn ym. (2010) mukaan 
episodi on aineistosta ajallisesti rajattu jakso, jolle voidaan määrittää jokin teema. Jos 
tarkastellaan esimerkiksi ihmisten välistä puhetta, episodijako voidaan tehdä sillä 
perusteella, miten puheenaiheet vaihtuvat keskustelussa, jolloin episodi vaihtuu aina 
puheenaiheen vaihtuessa. Siirtymien ja episodien määrittely tapahtui tutkimuksessani tässä 
vaiheessa aineistolähtöisen tutkimuksen periaatteiden mukaan ilman ohjaavaa teoriaa 
(Engle ym., 2007; Eskola & Suoranta, 2005). Pyrin toimintaluetteloa tehdessäni 
määrittämään episodin rajan sillä perusteella, että tapahtui jokin muutos, ja huomasinkin 
kiinnittäväni huomiota liikkeen ja pysähtymisen vaihteluun. Tästä syystä liikkeen ja 
pysähtymisen vaihtelu oli mukana ensimmäisen episodijaon rakentamisessa. 
Toimintaluettelon tarkoitus oli toimia ensimmäisenä versiona mahdollisesta tarkemman 
analyysin pohjana käytettävästä toimintaluettelosta. Ensimmäisen toimintaluettelon 
tehtävänä on osana analyysiprosessia toimia apuvälineenä tarkempia analyysiyksiköitä 
määriteltäessä (Heath ym., 2010). 
 
Liikkeen ja pysähtymisen vaihtelun seuraaminen ei kuitenkaan tuntunut sellaisenaan 
oleelliselta tutkimukseni kannalta. Aineistossa tehtiin asioita välillä yhdessä ja välillä 
erikseen. Tästä syystä päätin tehdä uuden toimintaluettelon, jossa kuvaisin tätä yhteisen ja 
erikseen tapahtuvan tekemisen vaihtelua. Tämä uusi toimintaluettelo olikin lähes identtinen 
ensimmäisen toimintaluettelon kanssa. Siksi totesin, että retkellä pysähtymiselle oli usein 
jokin tarkoitus, jolloin tekeminen vaihtui esimerkiksi metsässä kulkemisesta parin kanssa 
yhteiseksi linnunpesän tarkasteluksi koko luokan kesken. Kun toimittiin lintutornissa, ei 
liikuttu eteenpäin, mutta episodit rajautuivat myös tällöin sillä perusteella, että toiminta 
muuttui. Lisäksi huomasin jo ensimmäistä toimintaluetteloa tehdessäni että usein episodien 
rajaa oli todella vaikea määritellä. Oli vaikea sanoa, missä jokin tilanne alkoi tai mihin se 
päättyi. Tämä ilmiö esiintyi läpi koko retken ja vaikutti oleelliselta vuorovaikutuksen 
vapauden tutkimisen kannalta. Siksi päätin selvittää, missä kohdissa episodin rajan 
määrittäminen tuntui vaikealta ja miksi näin oli. Katsoin jälleen aineistoa ja kirjasin ylös 
epämääräisiltä vaikuttavat kohdat. Havaitsin, että oli kahdenlaisia tilanteita, joissa episodin 
rajan määrittäminen oli vaikeaa. Ensinnäkin sellaiset, joissa on käynnissä monta tilannetta 
yhtä aikaa ja toiseksi sellaiset, joissa yhteisillä tilanteilla ei ole selkeää aloitusta tai 
lopetusta. Tällaiset tilanteet olivat yleensä ryhmätilanteita.  
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Valitsin seuraavaksi tarkemman tarkastelun kohteeksi ne yhteiset tilanteet, joiden 
aloituksen ja lopetuksen epämääräisyys vaati selitystä. Heathin ym. (2010) mukaan 
yhteisiä tilanteita tarkasteltaessa on tärkeää kiinnittää huomiota siihen, ketkä tilanteeseen 
osallistujista ovat mukana yhteisessä toiminnassa. Heidän mukaansa tilanteen 
rakentumisen tarkastelun kannalta voi olla oleellista huomioida myös erilaiset, 
hienovaraisemmat osallistumisen tavat. Myös Rahm (2004) tuo esiin, että 
vuorovaikutukseen osallistumisen tarkastelussa tulisi kiinnittää huomiota nonverbaaliin 
viestintään eli katseeseen, eleisiin ja tilaan asettautumiseen. Linturetkellä yhteisissä 
tilanteissa puhutaan yhdessä jostain asiasta tai tehdään yhdessä jotain eli huomio on 
kohdistunut samaan asiaan. Yhteisellä huomion kohdistamisella tarkoitan tässä 
tutkimuksessa sitä, että kolme tai useampi henkilö on kiinnittänyt huomionsa samaan 
asiaan, ja se ilmenee heidän puheestaan, siitä miten he ovat suhteessa toisiinsa ja 
kohteeseen tai mahdollisuuksien mukaan myös heidän ilmeistään ja eleistään. Tämän 
tarkempi huomion kohdistamisen tutkiminen ei ole tämän aineiston kohdalla 
kuvausteknisistä syistä mahdollista eikä tutkimuskysymysten kannalta tarpeellistakaan. 
Kuvaan huomion kohdistamista ja sen siirtymistä tässä tutkimuksessa sillä tarkkuudella 
kuin se osallistujien toiminnasta on havaittavissa. 
 
Huomasin, että yhteisiä tilanteita oli vaikea määritellä, koska tilanteisiin liityttiin tai niistä 
poistuttiin eri aikoihin, eli niillä ei aineistossa yleensä ollut selkeää alku- tai loppupistettä. 
Derryn ym. (2010) mukaan episodit rajataan usein sillä perusteella, että havaitaan jokin 
muutos tai siirtymä. Aineistossa muutokset ja siirtymät etenivät usein vähitellen sen sijaan, 
että muutos olisi ollut yhtäkkinen ja selkeästi määriteltävissä. Päädyin siis tutkimaan 
edelleen näitä tilanteita, joissa sekä tilanteen alku että loppu tai vain toinen oli jollain lailla 
epämääräinen ja lähdin erittelemään sen syitä.  
 
Pyrin alusta asti välttämään aineiston varsinaista vertaamista formaaliin 
luokkahuonevuorovaikutukseen, koska tarkoitukseni oli tutkia vuorovaikutusta 
linturetkellä, eikä vertailla vuorovaikutuksen rakentumista formaalissa ja informaalissa 
ympäristössä. Lukuisten katselukertojen perusteella kuitenkin havaitsin, että löytämieni 
epämääräisten tilanteiden rinnalla aineistossa esiintyi selkeitä, 
luokkahuonevuorovaikutukselle tyypillisiä rakenteita. Koska aineistossa formaali 
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oppiminen tapahtuu formaalin ympäristön sijaan informaalissa ympäristössä, kiinnostuin 
myös näiden tilanteiden tarkemmasta tarkastelusta ja sen selvittämisestä, millaisissa 
tilanteissa nämä formaalin vuorovaikutuksen piirteet esiintyivät linturetkellä. 
 
Powell, Francisco ja Maher (2003) ovat kehittäneet analyysimallia, jossa tunnistetaan 
merkityksellisiä tapahtumia (critical events). Tapahtuma voidaan tässä analyysimallissa 
luokitella merkitykselliseksi esimerkiksi, jos se tutkimuskysymyksen valossa vaatii 
selvittämistä tai jos se vahvistaa tai kumoaa tutkimushypoteesit. Varsinaisen tarkemman 
analyysini kohteiksi muodostuivat siis alkuperäisestä videoaineistosta poimitut episodit, 
jotka Powellin ym. (2003) analyysimallin mukaan luokittelin merkityksellisiksi. 
Videoaineiston tarkemmassa analyysissä on tärkeää verrata valittuja aineistokatkelmia 
muuhun aineistoon ja etsiä samankaltaisia tapahtumia (Heath ym., 2010; Engle ym., 2007). 
Myös aineistolähtöisessä sisällönanalyysissä aineistoa järjestetään etsimällä 
samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia ja yhdistämällä samankaltaiset asiat tietyiksi luokiksi 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009). Valitsin siis löytämääni ilmiötä hyvin kuvaavan episodin ja 
vertailemalla sitä muihin löytämiini episodeihin määrittelin tutkimuskysymykseni ja tässä 
tutkimuksessa merkityksellisen luokiteltavan tapahtuman kriteerit. Katsoin aineistoa ja 
määrittelin merkityksellisten tapahtumien kriteerejä myös yhteistyössä muiden tutkijoiden 
kanssa, mikä lisää analyysini luotettavuutta (Leung & Hawkins, 2011; Derry ym., 2010; 
Heath ym., 2010). Näiden kriteerien avulla tein lopulliset episodivalinnat. Episodeista 
viidessä esiintyy IRE-syklin mukaan rakentuva tilanne ja näistä kolmessa ja niiden lisäksi 
neljässä tilanteessa esiintyi viittaus. Episodeja, joissa tilanteen alku ja/tai loppu olivat 
epämääräiset, esiintyi aineistossa 36 kappaletta. 
 
Valitsin aineistosta esittelemiäni ilmiöitä parhaiten kuvaavat episodit, jotka litteroin. 
Litteroidessani kuvasin puheen lisäksi eleet, toiminnan ja muut sellaiset asiat, jotka olivat 
tilanteen ymmärtämisen kannalta tarkoituksenmukaisia (Jordan & Henderson, 1995). 
Powellin ym. (2003) mukaan videoaineistosta tehdyt litteraatit eivät ole sama asia kuin se 
videoaineisto, jonka pohjalta ne on tehty, ja Heathin ym. (2010) mukaan litteraattien tulisi 
ennemminkin tukea kuin korvata alkuperäistä videoaineistoa. Näistä syistä tarkastelin 
aineistoa analysoidessani litteraattien rinnalla alkuperäisiä videonauhoja analyysiprosessin 
loppuun saakka.  
 
23 
 
Lopulliset tutkimuskysymykseni muotoutuivat aineiston analyysiprosessissa. 
Tutkimuskysymykset muodostuivat aineistoa uudelleen ja uudelleen katsomalla ja sieltä 
löydettyjä säännönmukaisuuksia seuraamalla ja samalla tutkimuskysymyksiä jatkuvasti 
tarkentamalla. Aineistoa analysoidessani oleelliseksi muodostui kysyä ensimmäinen 
tutkimuskysymys: Miten vuorovaikutus linturetkellä rakentuu? 
 
Toinen tutkimuskysymykseni liittyi tarkemmin linturetken teemaan ja tarpeeseen kuvata 
vuorovaikutuksen rakentumista nimenomaan linturetkellä. Päädyin valitsemaan tilanteet 
lopulta sen perusteella, että niissä tehtiin aina havainto ja että huomio oli niissä 
kasaantunut havainnon ympärille. Tilanteet olivat myös yhteisiä ja niiden alut ja/tai loput 
rakentuivat epämääräisesti. Toiseksi tutkimuskysymyksekseni muodostui: Millaista 
vuorovaikutus linturetkellä on luonteeltaan?  
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4 Tulokset 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tulokset, ja näillä tuloksilla vastaan edellisessä 
luvussa esittämiini tutkimuskysymyksiin. Kuvaan siis miten vuorovaikutus linturetkellä 
rakentuu ensiksi paljon tutkitun ja yleisesti luokkahuonevuorovaikutukselle tyypilliseksi 
todetun aloite-vastaus-arviointi -syklin mukaan ja toiseksi kasautuen ja varisten. Lisäksi 
erittelen tarkemmin, millaisia kasautuen ja varisten rakentuvat vuorovaikutustilanteet 
linturetkellä ovat luonteeltaan.  
 
4.1 IRE linturetkellä 
 
Tässä alaluvussa esittelen formaalille luokkahuonevuorovaikutukselle tyypillisten 
rakenteiden esiintymistä informaalissa oppimisympäristössä. Päädyin aikaisemman 
tutkimuksen perusteella käyttämään näistä rakenteista esimerkkeinä aloite-vastaus-arviointi 
-sykliä eli IRE-sykliä sekä siihen liittyvää viittaamista. Perinteisessä luokkahuoneessa 
opettajan rooli on usein toimia kyselijänä (Ruuskanen, 2007). Esittelen miten ja millaisissa 
tilanteissa IRE-sykli esiintyy linturetkellä. Esimerkissä 1 esittelen tilanteen, jossa toteutuu 
perinteinen aloite-vastaus-arviointi -sykli. Linturetki on melko alussa ja ollaan vasta 
pääsemässä metsäpolulle, jossa varsinainen lintujen havainnointi on tarkoitus aloittaa. 
Opettaja on tätä tilannetta ennen huudellut oppilaita lähtemään jatkamaan matkaa. 
 
Esimerkki 1, Varis vai harakka? 
 
1 Opettaja (Ope): Varis vai harakka? 
2 Oppilaita (kuorossa): Varis! 
3 Ope (hyväksyvästi): Varis. 
4 Ope: Mikä tuolla menee?  (osoittaa taivaalle) 
5 Oppilas: Kvaak kvaak kvaak! 
6 Ope: Varpuslintu! 
7 Oppilas (kauempana): Varis! 
8 Ope (hyväksyvästi): Varis. Voiko olla varpuslintu? On se varpuslintu. 
9 Petra: Mä luulin et harakka on varpuslintu. 
10 Ope: Varis on myös. 
11 Petra: Ai. 
12 Ope: Se on isokokonen varpunen vähän niinku. 
 
Esimerkissä 1 opettaja esittää kysymyksen, johon ensin useampi oppilas yhtä aikaa vastaa. 
Vastaukset annetaan saman tien, eikä vastausvuoroa tarvitse pyytää. Opettaja kertaa 
oppilaiden vastauksen, ja opettajan hyväksyvällä äänellä lausuttu kertaus toimii oppilaiden 
25 
 
vastauksen arviona. Tämän jälkeen opettaja toistaa saman kysymyksen toisille oppilaille, ja 
kun kukaan ei ensin vastaa, hän laajentaa vielä käsitettä antamalla vihjeeksi varpuslinnun. 
Oppilas vastaa, ja opettaja arvioi vastauksen samalla tavalla kuin edellisessä syklissä. 
Jälkimmäinen sykli aiheuttaa vielä sen, että opettaja tarkentaa Petran käsitystä 
varpuslinnuista koskemaan myös variksia.  
 
Kumpulaisen ym. (2010) mukaan tietynlaisissa tilanteissa opettajajohtoinen opetus on 
perusteltua. Opettaja käyttää tässä tilanteessa opettajajohtoista kyselevää opetuskeskustelua 
tarkistaakseen oppilaidensa käsityksiä kahdesta helposti toisiinsa sekoitettavasta 
suomalaisesta linnusta tai tarkentaakseen aiheeseen liittyvää käsitettä. Opettajan 
kysymykset ovat epäaitoja (Kumpulainen ym., 2010; Riihelä, 1996; Mehan, 1979), eli 
opettaja tietää niihin vastauksen. Kyselevä opetus toimii tässä tilanteessa kuitenkin 
tarkoituksenmukaisesti, kun opettaja saa heti varmuuden siitä, tunnistavatko oppilaat 
kyseessä olevan linnun. Kysymyksellään varpuslinnusta opettaja kytkee kysymyksensä 
eläinprojektin tavoitteeseen selvittää eläintenvälisiä suhteita. Lintuja havainnoiva 
työskentelytapa ei ole oppilaille tuttu, joten opettaja myös kiinnittää kysymyksellään 
oppilaiden huomiota retken päätarkoitukseen eli lintujen havainnointiin.  
 
Esimerkissä 2 lintuharrastaja kertoo oppilaille tarinaa kesällä tekemästään 
pikkutikkahavainnosta. Opettaja on tätä ennen kerännyt oppilaita kasaan ja vaatinut 
hiljaisuutta ja lintuharrastajan kuuntelemista. 
 
Esimerkki 2, Pikkutikan poikanen 
 
1 Lintuharrastaja (LH): Hei, kattokaapas. Toi tommonen laho puuntynkä tossa, jonka te  
2 näätte (osoittaa metsään), kerran mä kävelin tästä ohi, tossa, ihan alkukesästä, mä  
3 ihmettelin et mitä ihmeen ääntä tuolt kuuluu, semmosta pientä piipitystä.  
4 Oppilaita: Piip piip piip. 
5 LH: Mitäs, arvaako kukaan mitä semmonen pieni piipitys kun kuuluu alkukesästä niin  
6 mitä se vois tarkottaa?  
7 (Oliver viittaa, LH osoittaa Oliveria ja nyökkää hänelle) 
8 Oliver: Varpunen. 
9 LH: Vois olla varpunen. Mut sitä paremmin kuin vois olla varpunen niin vois olla  
10 varpusten poikasia.  
 
Esimerkissä 2 lintuharrastaja aloittaa tarinansa pikkutikasta. Hänen päästessään linnun 
ääntä kuvailevaan piipityskohtaan monet oppilaat pitävät piipitysääntä. Lintuharrastaja 
kysyy oppilailta, mikä voisi olla piipityksen aiheuttajana. Muusta linturetkestä poiketen 
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tässä tilanteessa kukaan ei huuda vastausta, vaan Oliver nostaa kätensä ylös eli pyytää 
vastausvuoroa viittaamalla. Lintuharrastaja antaa Oliverille vastausvuoron osoittamalla 
häntä ja nyökkäämällä. Vastaukseksi Oliver sanoo varpusen, ja lintuharrastaja arvioi 
vastausta myöntämällä sen mahdolliseksi, mutta korjaa sitä vastamaan kysymyksensä 
alkuperäistä tarkoitusta ja tarinan kulkua.  
 
Linturetken luonne on sellainen, että yleensä opettaja ei ole se, joka esittää kysymyksiä 
vaan pikemminkin tarkoitus on tehdä yhdessä havaintoja. Esimerkissä 2 sekä 
lintuharrastaja että opettaja edellyttävät oppilailta hiljaisuutta ja huomion kohdistamista 
kerrottavaan tarinaan. Opettaja on koko ajan läsnä ja puuttuu mahdollisiin tarinaa 
häiritseviin tekijöihin ja hallitsee siis lintuharrastajan ohella tilanteen puhetilaa 
(Kumpulainen ym., 2010; Routarinne, 2008; Lehtimaja, 2007). Tarinan keskellä syntyy 
paikka oppilaille esitettävälle kysymykselle, jolloin esiintyy linturetkelle erittäin 
epätyypillinen viittaus. Lintuharrastaja esittää tarinaansa liittyvän kysymyksen. Tilanne on 
niin opettajajohtoinen ja opettajan säätelemä, että Oliver pyytää puheenvuoroa 
viittaamalla. Vaikka lintuharrastaja ei vaadi viittausta, hän ei osoita pitävänsä sitä tässä 
tilanteessa mitenkään omituisena käyttäytymisenä. Hän valitsee vastaajaksi Oliverin, joka 
on ainoa, joka viittaa, ja tässä tilanteessa siis ainoa, joka pyrkii vastaamaan kysymykseen 
(Routarinne, 2008; Lehtimaja, 2007).  
  
Aineistossa esiintyi yhteensä 5 tilannetta, joissa vuorovaikutus rakentui IRE-syklin mukaan 
ja yhteensä 7 tilannetta, joissa esiintyi viittaus. Näin ollen suurin osa 
vuorovaikutustilanteista rakentui jollain muulla tavoin kuin perinteisen 
luokkahuonevuorovaikutuksen tunnusmerkkien mukaan. Tilanteeseen osallistujilla on 
yleensä jonkinlainen odotus siitä, miten tilanne etenee, ja he toimivat tilanteessa sen 
mukaan (Lemke, 2004). Oppilaat ja opettaja siis yleisellä tasolla pitävät vuorovaikutusta 
linturetkellä siinä määrin erilaisena kuin koulussa, että se vaikuttaa heidän toimintaansa. 
He kuitenkin tuovat mukanaan vuorovaikutukseensa piirteitä myös perinteisestä 
formaalista luokkahuonevuorovaikutuksesta (Lebak, 2007). Tietynlaisissa tilanteissa 
opettajajohtoisen ja IRE-sykliä vahvistavan opetuksen käyttö on oleellista myös 
linturetkellä. Formaalissa opetuksessa oppilaiden myös yleensä odotetaan pyytävän 
puheenvuoroa viittaamalla. Esimerkissä 2 formaalin ympäristön piirteenä on IRE-syklin 
lisäksi oppilaan viittaus. Linturetken aikana viitattiin yhteensä vain muutaman kerran ja 
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viittaukset tapahtuivat niissä tilanteissa, joissa vuorovaikutus rakentui IRE-syklin mukaan 
tai jotka muuten olivat jollain lailla erityisen opettajajohtoisia. IRE-syklin ja viittaamisen 
vähäisyys retkellä on merkittävää, koska kyse on linturetkelläkin formaalista oppimisesta. 
Se tarkoittaa, että vuorovaikutus rakentuu tällä linturetkellä enimmäkseen eri tavoin, kuin 
tutkimuksissa on formaalista oppimisvuorovaikutuksesta perinteisesti todettu.  
 
4.2 Vuorovaikutuksen kasautuminen 
 
Seuraavaksi kuvaan millä tavoin vuorovaikutus rakentuu linturetkellä silloin, kun se ei 
perustu opettajajohtoiseen kyselevään opetukseen. Edellisessä alaluvussa totesin, että 
vuorovaikutus on linturetkellä harvoin tällaista. Kuten Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) 
esittämän esimerkin lintuharrastajat myös oppilaat liikkuvat retkellä lintuja seuraten. 
Koska linturetken keskeinen tavoite ja toiminnan kohde on lintujen havainnointi, 
tarkastelen erityisesti sitä, miten vuorovaikutus rakentuu näiden linturetkellä tehtyjen 
havaintojen ympärille. Tällaista vuorovaikutuksen rakentumisen tapaa kutsun tässä 
tutkimuksessa kasautumiseksi.  
 
4.2.1 Kasautuminen ilmiönä 
 
Tässä tutkimuksessa löytämäni käsitteet kasautuminen ja variseminen syntyivät tarpeesta 
kuvata tilanteiden rakentumisen epämääräisyyttä aineistossa. Käytin tässä prosessissa Yrjö 
Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) parveilun käsitettä sekä Raija Raittilan (2008) 
kulkemista, poimimista ja pysähtymistä apuna löytämieni ilmiöiden käsitteellistämisessä. 
Kuten nämä tutkijat, olen pyrkinyt nimeämään löytämäni ilmiöt mahdollisimman 
kuvaavasti, jotta olisi mahdollisimman helppoa päästä kiinni siihen, mistä ilmiössä on 
kysymys. 
 
Kasautuminen kuvaa käsittelemääni ilmiötä hyvin erityisesti siksi, koska linturetkellä 
huomio ja tarkoituksenmukainen toiminta kasautuvat paljolti tehtyjen havaintojen 
ympärille. Tavallaan havainto on silloin se, joka tällaiset tilanteet aloittaa. Havaintojen 
teko myös jatkui koko retken ajan ja kaikki osallistuivat siihen. Toinen puoli kasautumisen 
osuvuudessa liittyy siihen, että retkellä on sallittua liikkua vapaasti, eikä ole pakko liikkua 
jonossa. Havainto synnyttääkin yleensä myös kirjaimellisesti rykelmän havainnoimaan 
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kasautuneista ihmisistä. Erityistä kasautumisessa on myös se, että tilanteet eivät ole kovin 
pitkäkestoisia, vaan yleensä hyvinkin tiiviitä ja nopeasti ohi meneviä. 
 
Tässä esimerkissä kuvaan vuorovaikutustilanteen, jonka rakentumistapa toistui retken 
vuorovaikutustilanteissa. Tilanne ensin kasautuu ja sitten varisee pois vähitellen. Kuvaan 
varisemista tarkemmin luvussa 4.3. Esimerkissä 3 kuljetaan metsäpolulla. Kamera seuraa 
ensin erityisesti kahta tyttöä, Petraa ja Pihlaa, ja sen jälkeen myös muita tilanteeseen 
liittyviä. 
 
Esimerkki 3, Pikkutikka 
 
1 Petra: Sattuu! 
2 Pihla: Kuuletsä? 
3 Petra: Kuuletsä myös sen et musta tulee verta? 
4 Pihla (hidastaa vauhtia ja kuuntelee): Jotenki… 
5 Petra: Pihla, sä kahlaat näin. (näyttää miten Pihla kulkee) Pitää nostaa, nosta, hiivi hiivi hiivi. 
6 Petra: (katsoo opastetaulua) Pikkutikka! 
7 LH (kauempana): Hei nyt, shh, kuunnelkaas! 
8 Pihla (pysähtyy ja katsoo ympärilleen): Pikkutikka…(myös Petra pysähtyy) 
9 LH: Nyt kuuluu nimittäin sellasta nakutusta. 
10 (Petra ja Pihla seisovat pienen matkan päässä joukosta, joka pysähtyy lähelle. LH  
11 kuuluu tähän joukkoon.) 
12 Petra (katsoo kameraa): Ton piti kuvata mua! (tauko ja naurua) 
13 (Oppilas osoittaa jotain ja LH ottaa kiikarit katsoakseen sinne suuntaan.)  
14 Ope liittyy joukkoon muutamien oppilaiden kanssa. 
15 (Oppilas lähtee. Toinen oppilas melkein lähtee, mutta palaa takaisin ilmeisesti  
16 siksi, että jotain häntä kiinnostavaa tapahtuu. LH kyllä tavallaan pitää yllä  
17 tilannetta kommenteillaan tarkkailtavasta linnusta. Kommenteista ei saa selvää.) 
18 (Pihla ottaa muutaman askeleen liittyäkseen lintuja kiikaroivaan joukkoon. Petra  
19 jää paikalleen.) 
20 (Petra hypistelee kiikareitaan ja vilkuilee joukkoa. Hänkin nostaa kiikarit  
21 silmilleen.)  
22 (Taustalla oikealla on jatkuvasti oppilaita, joilla on jokin oma keskustelunaihe  
23 menossa. Tässä vaiheessa yksi taustalla olevista oppilaista liittyy kiikaroivaan  
24 joukkoon.) 
25 Petra (osoittaa metsään): Hei tos on pieni lintu! 
26 (Ope lähtee eteenpäin.) 
27 (Petra laskee kiikarit silmiltään.) 
28 Oppilas: (lähtee eteenpäin) Lisää tikkoja. 
29 (Ope huutaa kauempana edellä meneville oppilaille.) 
30 (Oppilas kohentaa reppua selässään ja lähtee vähän kuin eteenpäin.) 
31 (Susanna lähtee eteenpäin ja työntää mennessään pari muutakin matkaan. LH  
32 kumartuu suunnilleen tässä vaiheessa nostamaan kaukoputkea maasta. Kukaan ei sano mitään  
33 lähdöstä tai päätä, että lähdetään.) 
34 Oppilas: Mennään! 
35 Petra: Vilma, Eltsu nukkuu. Eltsuu.. 
36 Petra: No ni Pihla, tule! 
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Tilanne alkaa kahden tytön keskustelulla. Toinen tytöistä yrittää pysähtyä kuuntelemaan 
jotain, ja toinen jatkaa matkaa. Molemmat pysähtyvät, ja heidän luokseen tulee polkua 
pitkin lintuharrastaja ja muita oppilaita. Lintuharrastajakin on kuullut jotain ja pysähtyy 
havainnoimaan. Havainnointitilanteeseen liittyy opettaja ja oppilaita, joista osa liittyy 
havainnoimaan heti ja jotkut hiukan myöhemmin. Samalla tilanteesta lähtee pois opettaja 
ja oppilaita.  
 
Tilanteessa kahden pysähtyneen oppilaan seuraan liittyy lintuharrastaja ja muita oppilaita 
ja suurin osa joukosta kiinnittää huomionsa ylhäällä puissa havaittuun lintuun. Voidaan 
sanoa, että tilanne on kasautunut. Kasautuminen jatkuu, kun opettaja ja lisää oppilaita 
saapuu paikalle. Tilanteen tiheimmät kohdat ovat ne, joissa suurin osa pysähtyneestä 
joukosta tarkkailee lintuja, jolloin varsinainen toiminta, havainnointi, on käynnissä. Osa 
oppilaista liittyy lintuja havainnoivaan joukkoon, kun taas joku vain pysähtyy hetkeksi ja 
jatkaa matkaa. Tilanteeseen saapuu oppilaita ja siitä lähtee oppilaita pois tilanteen ollessa 
vielä käynnissä. Linturetkellä tilanteeseen voi siis liittyä kesken. Yleensä luokkahuoneessa 
tilanteeseen kesken tuleminen ja keskeyttäminen eivät ole sallittuja (Lehtimaja, 2007; 
Ristevirta, 2007). Kasautuvissa tilanteissa tilanteeseen osallistuminen on myös yleensä 
vapaaehtoista ja vaatii siten oma-aloitteisuutta. Kasautuvissa tilanteissa on myös 
mahdollista valita, ettei osallistu tilanteeseen ollenkaan. On valinta osallistua tai olla 
osallistumatta. 
 
Tässä tutkimuksessa tarkoitan kasautumisella sitä, että tilanne rakentuu jonkun yhteisen 
tarkastelun kohteeksi tuoman havainnon ympärille. Oleellista on myös se, että tilanteeseen 
voi tulla lisää osallistujia vähitellen. Koska tilanteet rakentuvat havaintojen ympärille, ne 
ovat myös usein nopeatempoisia ja kestoltaan lyhyitä. 
 
4.2.2 Erilaisia kasautumisen tapoja 
 
Luokassa rakentuvan vuorovaikutuksen kannalta on oleellista se, kuka tekee ja saa tehdä 
aloitteen (Kumpulainen ym., 2010; Routarinne, 2008; Lehtimaja, 2007). Tässä alaluvussa 
esittelen erilaisia kasautumisen tapoja. Kasautuminen kuvaa tilanteen syntyä ja sen 
rakentumista havainnon ympärille, eli kaikki kasautumistilanteet ovat tavalla tai toisella 
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havainnon synnyttämiä. Kun tarkastellaan tehtyä havaintoa tilanteen synnyttäjänä, on 
oleellista tarkastella myös sitä, kuka sen tekee ja tuo yhteiseen tarkasteluun.  
 
Kasautumista voi esiintyä silloinkin, kun kukaan ei varsinaisesti tee aloitetta tilanteen 
synnyttämiseksi. Tällainen kasautumistilanne voisi syntyä esimerkiksi, jos useampi 
ihminen tekee havainnon suunnilleen yhtä aikaa, eikä kukaan heistä selkeästi tuo 
ensimmäisenä havaintoa yhteisen tarkastelun kohteeksi. Tilanne siis syntyy kuin itsestään. 
Puhtaasti tällaisia tilanteita aineistossa ei esiintynyt. Sen sijaan esiintyi yhteensä kolme 
tilannetta, joissa kasautuminen tapahtui esimerkiksi, kun oppilaat liittyivät spontaanisti 
jonkun havaintoja tekevän oppilaan joukkoon tämän oppilaan varsinaisesti tekemättä 
aloitetta. Retkellä havainnon siirtyminen yhteisen huomion kohteeksi ja tarkasteluun vaatii 
kuitenkin yleensä jonkun tai joidenkin tekemän aloitteen. Sellaisia kasautumistilanteita, 
joissa aloitteentekijä oli selkeästi määriteltävissä, oli yhteensä 33. Näistä tilanteista 17 oli 
opettajan aloittamia, kuudessa tarvittiin opettajaa tilanteen kasautumiseksi ja kymmenen 
oli oppilaan aloittamia. Seuraavaksi esittelen tällaisia tilanteita ja niiden rakentumista. 
 
Kasautumistilanne voi syntyä, kun opettaja kiinnittää oppilaiden huomion tekemäänsä 
havaintoon. Linturetkellä tarkoitus on jatkuvasti kiinnittää huomiota ympäristöön ja tehdä 
havaintoja. Oletuksena ei siis ole, että huomio tulisi jatkuvasti kiinnittää johonkin tiettyyn 
asiaan, vaan yhteinen huomio kasautuu toisinaan jonkun tuodessa havainnon yhteisen 
tarkastelun kohteeksi. Linturetken kaltainen havainnoiva työskentelytapa ei kuitenkaan ole 
oppilaille tuttu, koska linturetki on monelle oppilaalle ensimmäinen, joten yhteisen 
huomion kohteeksi havaintoja tuovat paljon lintuharrastaja ja opettaja.  
 
Esimerkissä 4 ollaan juuri kävelemässä pitkospuita pitkin toiselle lintutornille. Koska 
pitkospuut ovat kapeat, liikutaan jonossa. Jonon ensimmäisenä kulkeva lintuharrastaja 
tekee havainnon ja osoittaa sen takanaan tuleville oppilaille. 
 
Esimerkki 4, Ruskosuohaukka  
 
1 (LH kääntyy, katsoo kaukaisuuteen ja osoittaa kädellään.) 
2 LH: Hetkinen, tuolla! Tuol on se ruskosuohaukka! 
3 Pihla: Missä? Missä? 
4 Oppilaita: Missä!? Haukka! 
5 Oppilas: Tuolla…  
6 LH: Tuolla noin, tuolla, tuolla päällä! Kohta lentää noiden puiden yli. 
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7 (Kaikki kiikaroivat) 
8 Susanna: Oliver kato mä tein tälleen. Oliver, kato, kato nyt. 
9 LH: Nyt on se ruskosuohaukka. 
10 Susanna: Oliver mä tein näin kato! 
11 Pihla: Missä? 
12 Oppilas: Tuolla! 
13 Susanna: Oliver! Kato, mä tein näin vaik täs on tää! 
14 Pihla: Mä en näe, Oliver on edessä! 
15 LH: Hetkinen… 
16 Jimi: Ope, onks siellä kaks niitä? 
17 Aaro: Ope.. Ope! 
18 LH: Nyt se on se suohaukka. 
19 Aaro: Opee! 
20 Aaro: Hei herätys! 
21 Pihla: Hei mitä mä nään! 
22 LH: Nyt kattokaas sitä haukkaa. 
23 Oppilaita: Aaa! Jihuu. 
24 Pihla: Se meni jo tonne pellolle.. 
 
Lintuharrastaja tekee havainnon ja yrittää osoittaa sitä oppilaille. Oppilaat kyselevät missä 
lintu on ja yrittävät kiikaroida oikeaan suuntaan. Susanna on keskittynyt näyttämään 
Oliverille jotain asiaan liittymätöntä, mutta ei onnistu häiritsemään Oliverin tai 
muidenkaan lintujen havainnointia.  
 
Ruskosuohaukka on lintu, josta on saatu muutama havainto jo aiemmin linturetken aikana. 
Lintuharrastaja on haukasta innoissaan ja tartuttaa innon myös oppilaisiin. Pitkospuita 
ympäröivä kaislikko on niin pitkä, että oppilailla on vaikeuksia nähdä, eivätkä he 
myöskään tiedä mihin suuntaan katsoa. Lintuharrastaja on se, joka on vastuussa havainnon 
tekemisestä ja sen tuomisesta muiden tarkastelun kohteeksi. Hänen intonsa tarttuminen 
oppilaisiin synnyttää yhteisen huomion kasautumisen. Hän myös pyrkii pitämään tilannetta 
yllä silloin, kun oppilaiden mielenkiinto on jo lopahtamassa, kuten kommentillaan rivillä 
22.  
 
Koska oppilaat eivät juuri tunne lintuja, he ovat retkellä paljolti lintuharrastajan ja 
opettajan asiantuntemuksen varassa. Esimerkissä 4 lintuharrastajan toiminta kertoo 
oppilaille, että ruskosuohaukasta tehty havainto on hieno ja tavoiteltava asia. Oppilaille 
kuitenkin riittää ensimmäisellä linturetkellä havaintojen keräily lintujen tarkemman 
tarkastelun sijaan. Oppilaat ovat opetelleet etukäteen tunnistamaan kuvasta tietyn määrän 
lintuja. Retken aikana heidän lintuhavaintojaan koskevat arvaukset ovatkin usein näiden 
opeteltujen lintujen joukossa. 
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Opettajan aloitteesta syntyviä kasautumistilanteita oli retkellä lähes puolet eli määrällisesti 
eniten. Linturetki on monelle oppilaalle ensimmäinen, joten lintuharrastaja ja opettaja 
tuovat suurimman osan retkellä tehdyistä havainnoista yhteiseen tarkasteluun. He kuitenkin 
innostavat koko retken ajan myös oppilaita tarkkailemaan lintuja ja kertomaan 
havainnoistaan muille. Opettajan innostus jostain havaitusta linnusta saattoi esimerkiksi 
saada oppilaat mukaan havainnointiin ja esittämään omia kommenttejaan aiheesta. Sen 
lisäksi, että etukäteen opetellut linnut tekevät lintujen tarkkailusta mielenkiintoisempaa, ne 
saattavat myös rohkaista oppilaita esittämään arvauksia havaitsemistaan linnuista. 
 
Retken alkuohjeessa lintuharrastaja antaa myös oppilaille vastuuta havaintojen tuomisesta 
yhteisen huomion kohteeksi. Oppilaat pyrkivätkin etenkin alkuretkestä kiikaroimaan ja 
etenkin aikuisten tukemana tekemään havaintoja, mutta he eivät välttämättä jostain syystä 
pääsääntöisesti tuo havaintojaan yhteisen tarkastelun kohteeksi. Joissain tilanteissa 
yhteisen tilanteen syntymiseksi tarvitaan ikään kuin opettajan hyväksyntä havainnon 
merkittävyydestä.  
 
Esimerkissä 5 oppilas kertoo havainnostaan ensin toiselle oppilaalle, joka kertoo 
havainnostaan opettajalle. Tilanteessa ollaan alkumatkassa kävelemässä kohti metsän 
laitaa, jossa varsinainen havainnointi on tarkoitus aloittaa. Petra ja Pihla kävelevät 
keskenään ja heidän takanaan tulevat opettaja ja Tatu. 
 
Esimerkki 5, Valkoposkihanhi  
 
1 Pihla: Hei Petra tuolla! 
2 Pihla: Hei Petra tuol on jotain lintuja! 
3 (Petra kiikaroi, opettaja kävelee vähän ohi) 
4 Petra (opettajalle): Valkoposkihanhi! 
5 Ope: Löytykö, missä? 
6 Pihla: Ooksä varma? (kääntyy ja kävelee takaisin katsomaan) 
7 Petra: Jep! 
8 Ope: Missä se oli? 
9 Petra: Tuolla! (osoittaa taaksepäin ja opekin kääntyy Pihlan perään) 
10 Pihla: Hei tuolla! Tuol on xxxx (epäselvä kohta)!  
11 (Petra juoksee takaisinpäin muiden luo. Kaikki kiikaroivat.) 
12 Ope: Onks siel sorsia? 
13 Pihla: Ihan kuin ois jotain sorsia.. 
14 Ope: Onks haapana, tai tavi? 
15 Petra: Tarkennan… (säätää kiikareitaan) 
16 Pihla: Mun mielest se on haapana! (kävelee opea kohti) 
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17 (Ope, Pihla ja Tatu kääntyvät ja lähtevät kävelemään poispäin. Petra kiikaroi vielä) 
18 Ope: Aijaa. Sekin on jo hyvä et tunnistaa et se on sorsalintu. 
19 Pihla: Koska se ei ollu mun mielest silleen vihree. 
20 Ope: Hei, aloitetaan vast tarkkailu metsän laidassa niin ei jäädä jälkeen! Tulkaa! 
 
Esimerkissä 5 Pihla huomaa kauempana lintuja ja osoittaa ne parilleen Petralle. Petra 
kiikaroi lintujen suuntaan, ja kun opettaja kävelee ohi, Petra huutaa hänelle 
valkoposkihanhi. Petran leikittelevästä äänensävystä voi päätellä, ettei lintu välttämättä 
hänen mielestään ole valkoposkihanhi, vaan hän haluaa herättää opettajan huomion. 
Opettaja kääntyykin katsomaan lintua. Pihlan kommentista rivillä 6 voi päätellä, että Pihla 
suhtautuu havaintoon epäilevästi, mutta hänkin kääntyy tarkistamaan asiaa. Opettaja 
tarkentaa heti havaintoa sorsiin ja pyrkii myös nimeämään lintuja. Hän kuitenkin 
muistuttaa, että linnun tunnistaminen sorsalinnuksi riittää tässä vaiheessa. 
 
Opettaja on hetkeä aikaisemmin antanut ohjeen, että lintujen tarkkailu aloitetaan vasta 
metsän laidassa. Tästä huolimatta hän ei tyrmää Petran kertomaa havaintoa, vaan tarttuu 
siihen ja pysähtyy. Tämä voi johtua siitä, että valkoposkihanhi on oppilaiden etukäteen 
opettelemien lintujen joukossa ja siksi opettajan mielestä arvokas havainto. Opettaja toimii 
oppilaan aloitteen vahvistajana, kun hän toiminnallaan hyväksyy aloitteen kasautumisen 
synnyttäjäksi. Linturetken on tarkoitus olla luonteeltaan vapaa, eikä sen tarvitse opettajan 
retken alussa sanoman kommentin mukaan onnistua. Opettaja pyrkii kuitenkin retkellä 
järjestelmällisesti käyttämään linnuista niiden oikeita nimiä ja yhdistämään niitä eri 
heimoihin, ja siten tukemaan eläinprojektin tavoitteita, johon linturetkikin liittyy. 
 
Pihla tekee ensimmäisenä havainnon ja kertoo siitä Petralle. Tämän jälkeen Petra ikään 
kuin siirtää Pihlan tekemän havainnon opettajalle, vaikka muokkaakin sitä välissä. Opettaja 
on se, joka on vastuussa tilanteen etenemisestä ja jolla on myös suurin valta pysäyttää se. 
Petra onnistuu kommentillaan opettajan huomion saamisen lisäksi synnyttämään 
kasautuneen keskustelutilanteen, kun opettaja ja oppilaat pysähtyvät havainnoimaan 
kauempana olevia lintuja. Toisaalta opettajan ja muiden oppilaiden toiminta on tilanteen 
kannalta lähes yhtä olennaista, koska kasautumista ei olisi tapahtunut ilman opettajan 
reagointia Petran aloitteeseen ja kaikkien pysähtymistä lintuja havainnoimaan.  
 
Ne havainnot, jotka oppilas itse tuo yhteisen tarkastelun kohteeksi ovat yleensä sellaisia, 
joista hän on erityisen innostunut. Oppilaan on myös helpompi tuoda yhteisen huomion 
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kohteeksi sellaisia havaintoja, jotka hän jo etukäteen tuntee. Oppilaan aloitteesta syntyvä 
kasautuminen on usein luonteeltaan hyvin spontaania ja liittyy välittömästi tehtyihin 
havaintoihin. Esimerkissä 6 on pysähdytty ohjeiden antoa varten pitkospuiden päähän. 
Ohjeiden anto on juuri loppunut, ja ollaan lähdössä matkaan, kun oppilas huomaa 
sammakon ja saa kommentillaan lähes koko luokan ja lopulta opettajankin havainnoimaan 
sammakkoa.  
 
Esimerkki 6, Sammakko 
 
1 Pauliina (osoittaa maahan): Kato sammakko! 
2 Oppilaita: Sammakko! (monta oppilasta osoittaa maahan ja kerääntyy katsomaan) 
3 Meri: Ihan mini! 
4 Oliver: Kaikki xxxx! 
5 Oppilaita: Sammakko! (lisää oppilaita tulee katsomaan) 
6 Oppilas: Missä!? 
7 Oppilas: Sammakko! 
8 Meri: Meniks tonne puskaan? 
9 Opettaja: Onko tääl sammakko? 
10 Petra: Tuolla!  
11 Oppilaita: Missä? Missä?! 
12 Susanna: Tuolla! 
13 (Oppilaita poistuu vähitellen nähtyään sammakon ja lisää oppilaita tulee katsomaan) 
14 Pauliina: Meni jo sinne heinikkoon, sitä ei enää… 
15 Opettaja: Eläinpiste, sammakkoeläin! 
16 Oppilas: xxxx! 
17 Opettaja: Kuka näki sammakkoeläimen? 
18 (Osa oppilaista yrittää vielä hetken nähdä sammakon ennen järjestäytymistä jonoon.) 
 
Oppilas huomaa sammakon ja osoittaa sitä vierustoverilleen. Samassa kaikki lähellä olevat 
kurkistelevat sammakkoa kohti ja herättävät kauempanakin olevien huomion. Sammakko 
ei varsinaisesti kuulu linturetken havainnoinnin kohteisiin, mutta oppilaat ovat siitä hyvin 
kiinnostuneita. Oppilaat pyrkivät näkemään sammakosta edes vilauksen ja havainnon 
tehtyään suurin osa poistuu takaisin jonon suuntaan. Tämä tukee ajatusta siitä, että 
havaintojen teossa oppilaille tärkeintä on niiden keräily. Havainto tulee opettajan tietoon 
kun suurin osa oppilaista on jo käynyt katsomassa sammakkoa. Opettaja kiinnostuu 
havainnosta, kun oppilaat ovat rykelmässä katselemassa. Vaikka ollaan linturetkellä, 
opettaja pitää mielessään eläinprojektin tavoitteet huudellessaan oppilaille eläinpisteistä ja 
sammakkoeläimistä.  
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4.3 Vuorovaikutuksen variseminen 
 
Edellä kuvasin tilanteen syntymiseen ja rakentumiseen liittyvää kasautumista. Tässä 
esittelen tilanteen purkautumiseen ja päättymiseen liittyvän tilanteen varisemisen. 
Tilanteen variseminen kuvaa sitä, kun tilanteesta poistutaan ja tilanne päättyy vähitellen ja 
usein hiukan epämääräisesti. Varisemisella tarkoitan tässä tutkimuksessa sitä, että huomio 
alkaa vähitellen siirtyä pois yhteiseksi tulleesta havainnon kohteesta muualle. Varisemisen 
aloittaa joku, ja se ikään kuin tarttuu muihin. Kasautuvia tilanteita esiintyi aineistossa 36, 
joista 33 oli myös varisemistilanteita. Kolmen tilanteen kohdalla oli kuvausteknisistä syistä 
epäselvää, päättyikö tilanne varisemiseen. 
 
Esimerkissä 7 ollaan toisella lintutornilla. Käynnissä on yhtä aikaa monta asiaa: joku syö 
eväitä, toinen katsoo kiikarilla, kolmas kyselee jotain opettajalta. Oppilaan tekemä 
havainto yhdistää hetkeksi kaikkien huomion. 
 
Esimerkki 7, Valkoposkihanhiparvi  
 
1 (Jimi osoittaa taivaalle.) 
2 Jimi: Hei ope, hei! 
3 Oppilas: Nopeesti, kato! 
4 Susanna: Niit on paljon! 
5 Opettaja: Hei kattokaa mitä tuol on! (osoittaa lintuparven suuntaan) 
6 Oppilas: Oijoijoijoi! 
7 Opettaja: Oijoi! 
8 LH: Oho! 
9 Opettaja: Hirvee lauma! 
10 Oppilas: Valkoposkihanhia! 
11 Oppilas: Noit on ihan sikana! 
12 LH: No nyt on, nyt ne on niitä 
13 Meri: …valkoposkihanhia. 
14 Oppilas: Ei ollu. 
15 Oppilas: Eikö? 
16 Oppilas: Ei mun mielestä. 
17 LH: Jos te huomaatte mitä se sano, mitä se sano se tota mies joka meni meijän ohi se  
18 sano että tuhat viissataa valkoposkihanhea niin siit voi päätellä. 
19 Oppilas: On noi valkoposkihanhia. 
20 Oppilas: Oi! 
21 LH: Kuunnelkaa ääntä! 
22 Oppilas: Nii. 
23 Oppilas: Ne hyökkää! 
24 Susanna: Tuol menee nopee lentokone! 
25 Oppilas: Ne hyökkää! 
26 Oppilaita (kuorossa): Aaaaaaaaaaaaaaaaa! Ne hyökkää! 
27 Oppilas: Ne tulee meitä päin! 
28 Oppilas: Ne hyökkää! 
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29 Opettaja: Nyt tulee hanhihyökkäys. 
30 Oppilas: Hei varokaa kakkaa! 
31 Oppilas: Ne hyökkää! 
32 Oppilaita (kuorossa): Aaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaa! 
33 Pihla: Ne hyökkää! Suojautukaa! 
34 Oppilas: Ne hyökkää! 
35 Oppilas: Hei ne on tommosii… 
36 Saara: Hiljaa! 
37 (Osa oppilaista alkaa vähitellen syödä eväitä) 
38 Oppilas: Oijoijoijoi! 
39 Susanna: Mä en oo ikinä nähny tommosta lintuu! (LH nyökkäilee hänelle) 
40 Pihla: Jos me xxxx niin ne voi plörätä! (naurua) 
41 Oppilaita (kuorossa): Aaaaaaaaaaaaaaaa! 
42 Saara (Petralle): Voitko olla hiljaa! 
43 Opettaja: Pihlajansiemeniä tulee päälle. 
44 Oppilas: Ei ne syö pihlajia. Ne syö jotain, muuta. 
45 Oppilas: Hei ope voiks xxxx?  
46 Meri: Ää, noi hyökkää viel. 
47 Saara (Petralle): Mitä sä murustat mun leiville! 
48 Petra: No anteeks! 
49 Pihla: Ne tekee toisen hyökkäyksen. 
50 Meri (LH:lle): Hei oliks se joku suokukko vai mikä se oli? 
51 LH: Joo. (kiikaroi edelleen) 
52 Oppilas: Onks kenelläkään valkosta päätä? Tai semmosta… (naurua) 
53 Meri: Suokukko. (kirjoittaa vihkoonsa) 
54 LH: Suokukko. 
55 LH: Noi pienet kun lähtee lentään tuolla… (osoittaa kauas) 
56 Oppilas (toiselle oppilaalle): Aaa! Siinähän se xxxx!  
57 LH: Ne on jotain hanhia. 
 
Esimerkissä 7 kuvataan tilanteen kasautuminen sekä sen variseminen vähitellen. Oppilas 
tekee havainnon, joka on niin mielenkiintoinen, että koko luokka tempautuu sitä 
tarkkailemaan. Suuri valkoposkihanhiparvi lentää lintutornin yli. Tilanne kestää linturetken 
mittapuulla pitkään, ja erityistä on koko luokan pitkä yhtenäinen toiminta ja tilanteen 
intensiivisyys. Vasta Saaran kommentin rivillä 36 jälkeen muutama oppilas keskittyy 
enemmän eväiden syöntiin kuin lintuparven tarkkailuun. Saaran kommenttiin asti jokainen 
on myös pysynyt omalla paikallaan, ja kommentin jälkeen oppilaat alkavat vähitellen 
liikkua ympäriinsä, jolloin heidän huomionsa ei ole enää vain lintuparven tarkkailussa. 
Keskustelu hajoaa vähitellen yhtenäisestä koko luokan keskustelusta pienemmiksi 
keskusteluiksi, vaikka esimerkiksi Pihlan kommentti rivillä 40 sekä Merin kommentti 
rivillä 46 yrittävät vielä saada yhteisen tilanteen jatkumaan. Oppilaat siirtyvät vähitellen 
jatkamaan keskeytyneitä toimiaan. Esimerkiksi rivillä 50 Meri kysyy lintuharrastajalta 
kysymyksen, johon hän on jo ennen tilannetta yrittänyt saada vastausta. 
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Varisemisen kuvaamisessa on oleellista puheenvuorojen lisäksi keskittyä tilanteeseen 
osallistujien toimintaan. Osallistujien toiminnasta voidaan havaita, ovatko he vielä mukana 
yhteisessä toiminnassa ja keskustelussa vai eivät. Variseminen on merkki siitä, että 
kaikkien huomio ei enää kohdistu yhteiseen kohteeseen. 
 
Tilanteiden varisemista tapahtuu sekä sellaisissa tilanteissa, joissa osallistuminen on 
vapaaehtoista että sellaisissa, joissa se ei ole vapaaehtoista. Tilanteissa, joissa 
osallistuminen on jollain lailla velvoitettua, opettaja yleensä puuttuu varisemiseen ja pyrkii 
estämään sen. Luokkahuoneessa on yleensä määritelty, mitä tulee tehdä ja mihin huomio 
tulee kohdistaa (Kumpulainen ym., 2010; Routarinne, 2008; Lehtimaja, 2007). 
Luokkahuoneessa opettaja pyrkii pitämään yhteisen huomion käsiteltävässä asiassa ja 
estämään huomion varisemisen muihin kohteisiin. Opettaja on tällaisissa tilanteissa 
vastuussa huomion kohdistamisesta. Linturetkellä tällaisia tilanteita, joissa huomion kohde 
oli opettajan määräämä, olivat erityisesti ohjeidenantotilanteet sekä osa opettajan 
aloittamista kasautumistilanteista. Yhteisissä tilanteissa joku tai jotkut saattavat toimia 
yhteisen toiminnan ylläpitäjinä. Opettaja saattaa esimerkiksi esittää kysymyksiä ja 
kommentteja saadakseen oppilaiden huomion pidettyä oleellisena pitämässään asiassa.  
 
Yhtä lailla kuin kasautuvissa tilanteissa tilanteisiin on sallittua liittyä, varisevissa 
tilanteissa voi olla sallittua lähteä niistä pois. Esimerkissä 7 tilanteeseen osallistuminen on 
vapaaehtoista, koska tilanteesta oli sallittua lähteä kesken pois. Linturetkellä tilanteesta sai 
yleensä lähteä pois, tai poislähtemistä ei yleensä ainakaan kovin vahvasti estetty. 
Varisemisen salliminen on yksi linturetken vuorovaikutuksen vapauteen liitettävistä 
piirteistä. 
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5 Tulosten tarkastelua 
 
Luokassa on tietyt rutiinit ja sosiaalisesti hyväksytyt käytännöt, jotka vaikuttavat 
vuorovaikutuksen rakentumiseen (Lemke, 2004). Koulussa on tarkasti rajattu, esimerkiksi 
kellon soitoin ja luokkahuonein, missä ja milloin asioita tehdään ja opettaja vaikuttaa 
paljon siihen, mitä ja miten tehdään. Oppitunnin aiheet ovat yleensä opettajan valitsemia ja 
suunnittelemia (Kumpulainen ym., 2010; Routarinne, 2008; Lehtimaja, 2007). 
Linturetkellä opettaja tuo retkelle käynnissä olevaan eläinprojektiin liittyviä tavoitteita, 
pyrkii yhdessä lintuharrastajan kanssa liittämään retkellä tehtäviä havaintoja 
asiayhteyksiinsä ja tuomaan esille asioidenvälisiä suhteita. Tässä roolissa hän silloin tällöin 
käyttää esimerkiksi kyselevää opetuskeskustelua (Ruuskanen, 2007), joka on tällöin 
tarkoituksenmukaista ja joka rakentuu yleensä aloite-vastaus-arviointi -syklin ympärille 
(Routarinne, 2008; Mehan, 1979). Opettaja sitoo näin retken tavoitteet ja toiminnan osaksi 
opetussuunnitelmaa. 
  
Tarkasteltaessa retkellä rakentuvaa vuorovaikutusta sosiokulttuurisesta näkökulmasta tulee 
kiinnittää huomiota prosessiin, joka tapahtuu ympäristön ja siinä toimivien opettajan ja 
oppilaiden välillä. Oppiminen retkellä syntyy kohteen, oppilaiden ja opettajan välisessä 
vuorovaikutuksessa (Rahm, 2004; Watson ym., 2002). Kuten Watersin ja Maynardin 
(2010) tutkimuksessa ympäristö oli linturetkellä osallisena vuorovaikutuksen synnyssä. 
Keskeisenä toimintana ollut havaintojen tekeminen ympäristöstä synnytti linturetkellä 
tietyllä tavalla rakentuvaa vuorovaikutusta: kasautumista ja varisemista. Raittilan (2008) 
retkillä pysähtyminen syntyi usein tarpeesta tutkia jotain poimittua, eli muille jaettua, 
paikkaa tai asiaa. Kasautumisessakin havainto ikään kuin pysäytti muun tilanteessa 
käynnissä olleen vuorovaikutuksen, jolloin kasautumistilanne pääsi syntymään. Vaikka 
havainnon tekijänä linturetkellä oli oppilas, opettaja tai lintuharrastaja, varsinaisesti 
havainto oli se, joka sai kasautuvat tilanteet aikaan. Kuten parveilussa (Engeström, 2009; 
2006a; 2006b) Punaisen ristin työntekijät liikkuvat yllättäen esiintyvien katastrofien 
mukaan paikasta toiseen, linturetkellä kasautuvat tilanteet muodostuivat havaintojen 
mukaan ennalta arvaamattomasti keskelle muuta vuorovaikutusta.  
 
Linturetki tapahtuu koulupäivän aikana, jolloin siihen vaikuttavat ja sitä rajaavat tietyt 
koulun käytännöt ja säännöt. Lisäksi linturetken yksityiskohtaisemmat säännöt ja tavoitteet 
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määritellään retken alussa annetussa ohjeistuksessa, jolloin ne tuodaan myös oppilaiden 
tietoon. Linturetken ei opettajan mukaan kuitenkaan tarvitse varsinaisesti onnistua. Vaikka 
linturetkellä on kyse koulupäivästä ja oppimistilanteesta, linturetki ei ole opettajalle tai 
oppilaille tyypillinen koulupäivä. Siihen ei liity samanlaisia odotuksia, koska ei ole niin 
paljon rutiineja, joiden mukaan toimia, eikä samanlaista kokemusta, jonka perusteella 
muodostaa ennakkokäsityksiä (Smeds ym., 2010). Linturetkellä aikaa ja tilaa ja niissä 
tapahtuvaa toimintaa ei siis ole samalla tavalla rajattu kuin luokassa, vaan toimintaan 
käytettävän ajan ja käytettävissä olevien tilojen vaihtelu on liukuvampaa ja vapaampaa 
(Lemke, 2004). Jonesin ja Thornborrow’n (2004) tutkimuksessa vuorovaikutus rakentui 
koulun ulkopuolella vapaammin kuin luokassa. Linturetkellä tarjoutuu mahdollisuus tehdä 
havaintoja ja tutkia ympäristöä melko vapaasti. Kasautuviin tilanteisiin on usein sallittua 
liittyä kesken ja tilanteiden varistessa niistä on usein sallittua lähteä pois. 
Lintujenhavainnointiprosessi on käynnissä koko matkan ajan, kun linturetkellä kuljetaan 
metsässä ja pysähdytään kahdella lintutornilla. Tässä prosessissa vuorovaikutus rakentuu 
toisinaan kasautuen ja varisten. Parveilulle on Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) mukaan 
tyypillistä, ettei toiminnalla ole päätepistettä, vaan voidaan vapaasti liikkua ja tutkia 
erilaisia suuntia. Kuten parveilussa, kasautumiselle ja varisemiselle perustuvalla 
vuorovaikutuksella ei ole ennalta määriteltyä kestoa, vaan tilanteet kasautuvat ja varisevat 
osallistujien toiminnassa vapaasti. Linturetkellä on siis mahdollista, että muodostuu 
kasautumisen ja varisemisen kaltaisia vuorovaikutuksen rakenteita, jotka rakentuvat ajassa 
ja tilassa yllättäen, vähitellen ja liukuvasti. 
 
Vuorovaikutuksen rakentuessa havaintojen ympärille siihen osallistujat kasautuvat usein 
fyysisestikin yhteen ja taas varisevat kukin omiin puuhiinsa. Oleellista retkellä oli, että 
joku teki havainnon ympäristöstä ja toi sen yhteisen tarkastelun kohteeksi. Raittila (2008) 
liittää poimimisen käsitteeseen myös sellaiset aloitteet, jotka eivät pääse yhteisen 
tarkastelun kohteeksi. Kasautuminen kuitenkin vaatii syntyäkseen havainnon ja havainnon 
tekijän lisäksi myös muut havainnoivat osapuolet, ja se kerää eri tilanteissa yhteen erilaisen 
joukon ihmisiä. Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) mukaan parveilussa olennaista ovat 
siinä syntyvät yhteisöt, joiden toiminta ei ole suunniteltua ja rajattua ja joita voidaan 
kehittää esimerkiksi keskustelemalla ja kehittämällä toisten ideoita eteenpäin. 
Kasautuneissa tilanteissa eri osapuolten välille syntyi spontaaneja keskusteluja, kun 
vuorovaikutus rakentui hetkeksi yhteisen kohteen ympärille. Keskusteluissa, kuten 
40 
 
kasautuvissa ja varisevissa tilanteissa, olennaista oli niiden vapaus: niihin sai osallistua tai 
olla osallistumatta. Kun havainnot tehtiin yllättäen, retkellä oli usein mahdollisuus valita 
jatkaako omaa toimintaa vai liittyäkö yhteiseen. Tällaisessa vapaammin järjestetyssä 
opetuksessa oppilailla on enemmän tilaa osallistua ja vaikuttaa yhteiseen toimintaan 
(DeWitt & Hohenstein, 2010; Kumpulainen ym. 2010; Moscovici, 2007; Rahm, 2007). 
Toinen huomio keskusteluissa oli vuorovaikutuksen tasa-arvoisuus. DeWittin ja 
Hohensteinin (2010) mukaan oppilaiden ja opettajan välinen vuorovaikutus oli retkillä 
vähemmän auktoritatiivista kuin luokassa. Vaikka oppilaat olivat retkellä noviisien 
asemassa ja opettaja ja lintuharrastaja toimivat asiantuntijoina (Säljö, 2004; Lave & 
Wenger, 1991), vuorovaikutus ei ollut hierarkkista, eikä opettaja jatkuvasti hallinnut 
puhetilaa (Routarinne, 2008). Oppilaat ja opettajat toimivat ja keskustelivat linturetkellä 
yhdessä, ja tätä kautta oppilaat saivat mahdollisuuden osallistua ja oppia 
lintujenhavainnointiprosessissa. 
 
Retkellä kaikki ovat vastuussa havaintojen tuomisesta yhteisen tarkastelun kohteeksi. 
Tämä tuodaan esiin jo alun ohjeistuksessa, ja se vahvistuu ja toteutuu retken aikana. 
Aloitteiden teko oli siis oppilaille linturetkellä sallittua ja siihen kannustettiin, mutta usein 
oli kuitenkin tilanteen kasautumisen kannalta olennaista, että opettaja tai lintuharrastaja 
tarttui ja reagoi oppilaan aloitteeseen. Tämä johtui siitä, että linturetki oppimistilanteena oli 
oppilaille uusi, ja he tarvitsivat siinä toimimiseen paljon tukea. Watersin ja Maynardin 
(2010) mukaan opettaja pystyy ulkona toimittaessa auttamaan lasta ymmärtämään häntä 
ympäristössä kiinnostavia asioita. Linturetkellä yhteisen tarkastelun kohteeksi pääsivät 
yleensä retken kohteena olevat linnut, mutta opettaja tarttui myös muihin oppilaiden 
ympäristöä koskeviin aloitteisiin. Linturetkellä esiintyi myös tilanteita, joissa oppilaan 
aloite ei ollut suunnattu erityisesti opettajalle, vaan oppilas itse toi tekemänsä havainnon 
yhteisen tarkastelun kohteeksi. Tällaiset tilanteet olivat usein ennalta tunnetuista ja 
kiinnostavista asioista yllättäen tehtyjä havaintoja, joihin oppilas reagoi spontaanisti, ja 
toiset oppilaat lähtivät tähän reaktioon mukaan. Raittilan (2008) tutkimuksessa 
poimiminen, eli se kun lapset esittelivät ympäristöstä tekemiään huomioita muille, oli yksi 
kulkemisen ja pysähtymisen laatuun vaikuttaneista seikoista retkillä. Samoin kuin 
linturetkellä lapset siis vaikuttivat Raittilan (2008) retkillä yhteiseen toimintaan tuomalla 
ympäristöstä tekemiään havaintoja yhteisen tarkastelun kohteeksi.  
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Eniten havaintoja yhteisen tarkastelun kohteeksi linturetkellä toivat kuitenkin opettaja ja 
lintuharrastaja. Aikuisella on koulun retkillä tärkeä rooli oppilaiden keskinäisen ja 
oppilaiden ja ympäristön välisen vuorovaikutuksen tukemisessa (Rahm, 2004; Watson ym., 
2002). Opettajan ja lintuharrastajan rooleihin kuuluu linturetkellä aloitteiden tekemisen 
lisäksi antaa tilaa oppilaiden osallistumiselle. He näyttävät omilla aloitteillaan mallia ja 
kannustavat oppilaita aloitteiden tekoon, pyrkivät reagoimaan niihin ja saamaan myös 
muut oppilaat reagoimaan niihin. Lintuhavainnoinnin tullessa oppilaille tutummaksi ja 
havainnoitaessa etukäteen opeteltuja lintuja, oppilaat rohkaistuivat itse tekemään 
havaintoja ja tuomaan niitä myös yhteisen tarkastelun kohteeksi. Opettaja ja lintuharrastaja 
toimivat retkellä usein myös yhteisen toiminnan kasautumisen ylläpitäjänä. Tilanteissa, 
joissa huomion kohdistamista edellytetään, he pyrkivät estämään tilanteen varisemista 
esimerkiksi esittämällä kysymyksiä tai ohjaamalla oppilaita kiinnittämään huomiotaan 
johonkin tiettyyn kohteeseen. Toisin sanoen opettaja siis edistää monella tavalla retkellä 
kasautuvien tilanteiden syntymistä ja pyrkii tarvittaessa estämään tilanteiden varisemista.  
 
Linturetkellä havaintojen tekoon osallistuminen oli myös oppilaiden vastuulla, heillä oli 
usein mahdollisuus valita millä tavoin he tilanteisiin osallistuivat ja heitä kannustettiin 
jakamaan tekemiään havaintoja muiden kanssa. Nämä piirteet ovat tutkimusten (Gutwill & 
Allen, 2012; Davidson ym., 2010; Griffin, 2004; Watson ym., 2002) mukaan keskeisiä, 
kun pyritään luomaan oppimismahdollisuuksia eli annetaan oppilaille mahdollisuus 
osallistua ja vaikuttaa yhteiseen toimintaan. Lintuharrastaja ja opettaja olivat osaltaan 
luomassa retkellä vallinnutta vapaata ilmapiiriä, joka näkyi linturetkellä 
vuorovaikutustilanteiden kasautumisena ja varisemisena. 
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6 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tässä osassa tarkastelen tutkimuksen luotettavuuteen ja tutkimusetiikkaan liittyviä 
seikkoja. Esittelen mitä ratkaisuja olen tehnyt varmistaakseni tutkimuksen luotettavuutta ja 
uskottavuutta. Suhtaudun tämän tutkimuksen luotettavuuden arviointiin kuten Eskola ja 
Suoranta (2005) ovat todenneet, eli että tärkein tekijä tämän tutkimuksen luotettavuuden 
arvioinnissa olen minä tutkijana, ja sitä kautta koko tutkimuksen toteutus kuuluu 
luotettavuuden arvioinnin piiriin. 
 
Tutkimukseni tarkoituksena on tutkia millaista vuorovaikutus on kouluajalla järjestetyllä 
retkellä informaalissa ympäristössä. Aihetta on tutkittu todella vähän, joten tutkimukseni 
tuo uuden näkökulman vuorovaikutuksen tutkimukseen. Kumpulaisen ym. (2010) mukaan 
siirtämällä opetus luokkahuoneen ulkopuolelle voidaan rikkoa luokkaan muodostuneita 
rutiineja ja käytäntöjä ja luoda uusia osallistumisen tapoja. Tutkimukseni liittyy osaltaan 
siihen, miten opetus voidaan luokkahuoneen ulkopuolella järjestää. Aineisto on kuitenkin 
opinnäytetyön luonteen vuoksi melko pieni, eikä sen perusteella voida siksi tehdä laajoja 
yleistyksiä. 
 
Tuomen ja Sarajärven (2009) mukaan tutkimuksen sisäinen johdonmukaisuus tarkoittaa 
sekä tutkimuksen eri osien sisäistä johdonmukaisuutta että näiden osien johdonmukaisuutta 
toisiinsa nähden. Pyrin kasvattamaan tutkimuksen luotettavuutta kokonaisuuden tasolla 
sillä, että perustelen valintani ja liitän ne osaksi aiempaa tutkimusta. Pyrin myös jatkuvasti 
ajattelemaan tutkimusta kokonaisuutena ja huolehtimaan tämän kokonaisuuden 
johdonmukaisuudesta. Aineistosta tehtävät tulkinnat ovat kuitenkin aina subjektiivisia 
(Tynjälä, 1991), joten aineistostani olisi varmasti mahdollista tehdä erilaisiakin tulkintoja. 
Tynjälän (1991) mukaan tutkijan tulee ottaa huomioon oman viitekehyksensä vaikutus 
tutkimukseen. Se, että opiskelen luokanopettajaksi, on yksi tutkimuksen luotettavuuteen 
vaikuttava tekijä, koska se vaikuttaa tarkasteluni näkökulmaan ja tekemiini valintoihin. 
Toiseksi olen käyttänyt videoaineistoa aiemmin kandidaatin tutkielmassani, mutta kuten 
Leung ja Hawkins (2011) asian ilmaisevat, olen kuitenkin videotutkimuksen tekijänä 
noviisi. Sillä, että minulla ei juuri ole tästä tutkimustavasta kokemusta, saattaa olla 
vaikutusta tekemiini valintoihin. Olenkin pyrkinyt kirjoittamaan auki kaikki tutkimuksen 
toteutuksen vaiheet, jotta lukija pystyy seuraamaan tehtyjä ratkaisuja ja niiden perusteluja 
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ja arvioimaan siltä osin analyysin luotettavuutta ja uskottavuutta. Näin lukija voi myös 
arvioida tutkimustulosteni siirrettävyyttä muihin konteksteihin (Tynjälä, 1991). 
 
Videokuvaukseen liittyy tiettyjä erityispiirteitä, jotka on hyvä ottaa luotettavuuden 
arvioinnissa huomioon. Tällöin arvioin Tynjälän (1991) kuvaamaa tutkimustilanteen 
luotettavuutta. Jordanin ja Hendersonin (1995) mukaan videokuvaus on hyvä 
tutkimusmenetelmä silloin kun halutaan tietää mitä todella tapahtui, eikä kuulla 
osallistujien tulkintoja tilanteesta. Toisaalta videokuvaukseen liittyy myös tutkimuksen 
luotettavuutta heikentäviä tekijöitä, joista yksi merkittävimpiä tutkimukseni kannalta on 
kuvaajan ja kameran vaikutus kuvaustilanteeseen. Jordan ja Henderson (1995) esittävät, 
että kuvaajan ja kameran vaikutus tilanteeseen voidaan minimoida, jos kameraan 
kiinnitetään kuvaustilanteessa mahdollisimman vähän huomiota ja kuvaaja ei seiso 
kameran takana. Kun tutkittavat ovat oppilaita, he saattavat aluksi kiinnittää kameraan 
paljon huomiota ja pyrkiä eri tavoin vuorovaikutukseen kuvaajan kanssa (Schuck & 
Kearney, 2006; Sparrman, 2005). Leung ja Hawkins (2011) kuitenkin huomauttavat, että 
kuvattaessa samassa luokassa usein oppilaat tottuvat vähitellen kameran läsnäoloon ja 
kiinnittävät siihen vähemmän huomiota. Oppilaat olivat retkellä tietoisia kameran 
läsnäolosta. Erityisesti tyttö, joka kantoi langatonta mikrofonia, ja hänen parinsa, ottivat 
monta kertaa retken aikana kontaktia kuvaajaan muun muassa videoiden vuorostaan häntä, 
ja he käyttivät mikrofonia myös esimerkiksi luokkatovereidensa haastatteluun. Kuvaajan, 
kameran ja mikrofonin läsnäololla saattoi siis olla vaikutusta osallistujien toimintaan 
retkellä. Tutkittavia oli kuitenkin kuvattu paljon jo aikaisemmin ja pääasiassa he eivät 
kiinnittäneet kameraan ja mikrofoneihin juurikaan huomiota. Kuvaukseen liittyvien 
luotettavuushaasteiden lisäksi videoaineisto oli myös joissain kohden epäselvää, ja 
mikrofonin toiminnan ongelmat aineiston loppupuolella haittasivat aineiston käsittelyä 
kokonaisuutena. Nämä tilanteet rajasin pois tutkimuksestani. 
 
Vaikka videokuvauksessa on mahdollista tallentaa koko vuorovaikutusprosessi, 
kuvakulman valinta vaikuttaa aina siihen, millaista aineistoa nauhalle tallentuu (Leung & 
Hawkins, 2011; Erickson, 2006; Schuck & Kearney, 2006; Sparrman, 2005; Hall, 2000). 
Tutkimukseni tarkastelussa täytyy ottaa huomioon se, että aineistossa on kuvattu 
tarkemmin kahta tyttöä, jolloin on dokumentoitu erityisesti heidän toimintaansa ja välillä 
sen liittymisestä yhteiseen toimintaan. Tutkimuksessani on kuitenkin keskitytty tämän 
parin seuraamisen sijasta tilanteisiin, joissa ihmiset kokoontuvat yhteen. On siis 
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mahdollista, että aineisto, joka olisi kuvattu keskittyen nimenomaan näihin yhteisiin 
tilanteisiin, olisi kuvannut tutkittavaa ilmiötä vielä paremmin. Opettajaa ei myöskään 
kuvattu joka hetki, jolloin osa retkellä esiintyneistä IRE-tilanteista on voinut jäädä 
aineiston ulkopuolelle. Tässä luokassa pyrittiin tietoisesti lisäämään oppilaiden puhetta ja 
mahdollisuuksia vaikuttaa myös luokkahuoneessa. Tällä saattaa olla vaikutusta siihen, että 
vuorovaikutus linturetkelläkin oli silmiinpistävän vapaata.  
 
Koska en ole itse kerännyt aineistoani, en ole voinut vaikuttaa sen luotettavuuteen tai 
siihen liittyviin eettisiin kysymyksiin aineistonkeräysvaiheessa. Tynjälän (1991) mukaan 
tutkijan tulisi aina tutustua tutkittaviin ja tutkimusympäristöön. Toisaalta katson aineistoa 
nyt objektiivisemmin, eikä minulle synny Tynjälän (1991) esittämää vaikeutta erottaa oma 
kokemus tutkittavien kokemuksista. Koska en ole itse kerännyt aineistoa, mikään omaa 
tutkimustani ohjaava teoria ei ole myöskään vaikuttanut siihen, millaista aineistoa on 
kerätty. Aineistonkeruun taustalla on tietenkin ollut Oppimisen sillat -hankkeeseen liittyviä 
teemoja ja taustateorioita, mutta en ole voinut vaikuttaa niihin ja itse tutkijana voin 
suhtautua aineistoon ilman ohjaavaa teoriaa. 
 
Olen pyrkinyt noudattamaan tutkimukseni kaikissa vaiheissa hyvää tieteellistä käytäntöä 
(Kuula, 2006; Hyvä tieteellinen käytäntö ja sen loukkausten käsitteleminen, 2002). 
Videotutkimukseen liittyy eettisiä kysymyksiä erityisesti siksi, että yleensä osallistujat ovat 
videolta helposti tunnistettavissa (Derry ym., 2010; Heath ym., 2010; Schuck & Kearney, 
2006; Sparrman, 2005). Oppimisen sillat -tutkimushankkeessa tutkittavilta pyydettiin 
tutkimusluvat, joissa tutkimukseen osallistuville kerrottiin muun muassa, että tutkimukseen 
osallistuminen on vapaaehtoista, ja määriteltiin kenelle aineistoa on sallittua näyttää ja 
luovuttaa. Tutkittavien informointi on tärkeä osa tutkimusprosessin eettisyyttä (Derry ym., 
2010; Heath ym., 2010; Kuula, 2006; Schuck & Kearney, 2006). Itse olen ottanut 
tunnistettavuuden haasteet huomioon poistamalla tutkimuksestani kaikki tiedot, joiden 
avulla osallistujat voitaisiin tunnistaa. Videotutkimukseen liittyviä eettisiä haasteita on 
myös se, aiheutuuko tutkimuksesta tutkittaville jotain haittaa (Derry ym., 2010; Heath ym., 
2010). Tässä tutkimuksessa kuvaaminen olisi esimerkiksi voinut haitata oppilaiden 
koulunkäyntiä. Tutkimuksessa seurattiin erityisesti kahta tyttöä, joista toisella olleen 
langattoman mikrofonin toiminnan ongelmat aiheuttivat sen, että kuvaaja joutui 
keskeyttämään hänen toimintansa useasti aineiston loppupuolella. Oppilaat saivat 
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kuitenkin toimia retkellä pääasiassa vapaasti kuvaamisen vaikuttamatta heidän 
toimintaansa.  
 
Tutkimukseni aineisto on videoaineistoa, jolloin myös analyysiin liittyy omat haasteensa. 
Muiden muassa Powell ym. (2003) toteavat, että videoaineisto on niin rikasta, että tutkija 
joutuu tekemään valintoja siitä, mikä osa aineistosta päätyy varsinaisen analyysin 
kohteeksi. Progressive refinement of hypotheses -menetelmässä analyysin luotettavuutta 
parannetaan katsomalla aineistoa lukuisia kertoja ja tarkentamalla aineistoa katsomalla 
tehtyjä tutkimushypoteeseja ja -kysymyksiä (Engle ym., 2007). Powellin ym. (2003) 
mukaan tapahtumat ovat merkityksellisiä suhteessa esitettyihin tutkimuskysymyksiin. 
Samalla kun tutkimuskysymykseni muotoutuivat, muotoutuivat myös merkitykselliset 
hetket. Merkitykselliset hetket rajasin sillä perusteella, että ne vastasivat 
tutkimuskysymyksiin ja kuvasivat tutkittavaa ilmiötä. Valitsin siis aineistosta sellaisia 
episodeja, jotka olivat merkityksellisiä tutkittavan ilmiön selittämisen kannalta. 
Merkityksellisten tapahtumien luotettavuutta voitiin kasvattaa vertaamalla niitä toisiinsa. 
Tutkimukseni varsinainen aineisto onkin siis laajasta videoaineistosta valitut episodit 
(Erickson, 2007), jotka analysoin tarkemmin. Tilanteiden kasautuminen ja variseminen 
aiheuttavat sen, että niiden alku- ja loppupistettä voi olla vaikea määritellä. Joku toinen 
olisi esimerkiksi saattanut tehdä episodijaon eri tavalla ja eri perusteilla. Olen esittänyt 
kuvaamani ilmiön yhteydessä aineistoesimerkkejä, jotka mielestäni kuvaavat aineiston eri 
puolia parhaiten. Pyrin litteroimaan valitsemani esimerkit mahdollisimman tarkasti ja 
totuudenmukaisesti, jotta lukijan olisi mahdollista niiden avulla tarkastella tulosteni 
luotettavuutta (Powell ym., 2003). 
 
Tutkimuksen uskottavuudella tarkoitetaan aineiston ja tutkijan luomien tulosten välistä 
vastaavuutta (Eskola & Suoranta, 2005). Tynjälä (1991) kutsuu tätä vastaavuudeksi. Pyrin 
vastaamaan näihin haasteisiin ja kasvattamaan tutkimukseni vastaavuutta ensinnäkin siten, 
että litteroin tutkimusaineistokseni valitsemani episodit vasta melko myöhäisessä vaiheessa 
ja pidin varsinaisen aineiston lähteen litteraattien rinnalla loppuun saakka. Toiseksi 
paransin analyysini vastaavuutta katsomalla aineistoa ja määrittelemällä merkitykselliset 
tapahtumat osittain yhteistyössä muiden tutkijoiden kanssa. Tällöin tutkimuksen 
luotettavuutta paransi tutkijoiden näkökulmien vertailu (Leung & Hawkins, 2011; Derry 
ym., 2010; Heath ym., 2010; Schuck & Kearney, 2006).  
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7 Pohdinta 
 
Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittää, millaista vuorovaikutus on kouluajalla 
järjestetyllä retkellä informaalissa ympäristössä. Tarkemmin sanottuna tutkin, miten 
vuorovaikutus rakentui koulun linturetkellä sekä millaista linturetkellä rakentuva 
vuorovaikutus oli luonteeltaan. Tutkimuksen viitekehyksenä ollut sosiokulttuurinen 
oppimiskäsitys korostaa oppimista vuorovaikutuksessa tapahtuvana prosessina. 
Tutkimuksessa keskityin tarkastelemaan formaalin informaalissa ympäristössä tapahtuvan 
oppimisvuorovaikutuksen rakentumista, jota on tutkittu todella vähän. Tutkimukseni 
kannalta on keskeistä, että tarkoitukseni ei ollut selvittää, mitä oppilaat oppivat, vaan miten 
oppimisen mahdollistava vuorovaikutus rakentuu informaalissa ympäristössä linturetkellä. 
 
Käytin tutkimuksessani aineiston analyysiin progressive refinement of hypotheses -
menetelmää (Engle ym., 2007), jonka avulla tutkimuskysymykseni muotoutuivat aineistoa 
yhä uudelleen katsomalla. Tutkimuksen lähtökohtana oli tarve kuvata linturetkellä 
vallinnutta vapaata ilmapiiriä ja pohtia, millä tavoin vuorovaikutus on osallisena tällaisen 
vapaan ilmapiirin muodostumisessa. Päädyin tutkimuskysymyksiä uudelleen ja uudelleen 
muotoilemalla tutkimaan aineistossa esiintyneitä selkeitä formaalin 
luokkahuonevuorovaikutuksen piirteitä sekä tiettyjen aineistosta rajaamieni tilanteiden 
alussa ja lopussa esiintyneitä epämääräisesti rakentuneita kohtia. Progressive refinement of 
hypotheses -menetelmä oli tarkoituksenmukainen siksi, että tarkoitus oli tutkia 
vuorovaikutusta uudesta näkökulmasta, jolloin tutkimuksen alussa ei ole vielä selvää, mitä 
ilmiötä tarkalleen tutkitaan. 
 
Linturetkellä vuorovaikutus rakentui joissain tilanteissa luokkahuonevuorovaikutukselle 
tyypillisen aloite-vastaus-arviointi -syklin mukaan (Routarinne, 2008; Kleemola, 2007; 
Ruuskanen, 2007; Mehan, 1979). Tällainen vuorovaikutuksen rakentuminen palveli 
tarkoitustaan esimerkiksi opettajan selvittäessä oppilaiden aikaisempaa tietoa tai 
ennakkokäsityksiä jostain asiasta. Toisissa tilanteissa vuorovaikutus rakentui 
epämääräisemmin, kasautuen ja varisten. Kasautuvien ja varisevien tilanteiden 
epämääräisyys johtui siitä, että ne syntyivät usein yllättäen keskelle muuta vuorovaikutusta 
ja rakentuivat linturetken sääntöjen muodostamien rajojen sisällä ajassa ja tilassa vapaasti 
ja vähitellen. Kasautumisen synnytti ympäristöstä tehty havainto, mutta tilanteen 
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kasautumiseksi tarvittiin myös havainnon tekijä ja muut havainnoimaan kasautuneet 
yksilöt. Havaintojen tekeminen retkellä oli siis kaikille yhteinen prosessi. Opettaja ja 
lintuharrastaja toivat suurimman osan havainnoista yhteiseen tarkasteluun, mutta antamalla 
oppilaille vastuuta oppimisestaan ja valinnanvapautta osallistumisen suhteen he rohkaisivat 
oppilaitakin osallistumaan yhteiseen havaintojen tekoon. Kasautuneet tilanteet keräsivät 
yhteen erilaisia kokoonpanoja, jotka oppivat keskustellessaan ja toimiessaan hetken 
yhdessä lintuja havainnoidessaan. 
 
Oppilaat liittyvät linturetkellä Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) kuvailemaan 
lintuharrastajayhteisöön lintuharrastajan ja opettajan välityksellä. He ovat noviiseja, jotka 
tarvitsevat opastajaa tutustuessaan uudenlaiseen tapaan liikkua ja oppia (Säljö, 2004; Lave 
& Wenger, 1991). Linturetkellä opitaan liikkumalla metsässä ja tekemällä lintuhavaintoja. 
Retken aikuiset johdattavat oppilaita lintuharrastuksen saloihin tekemällä heidän kanssaan 
yhdessä havaintoja ja rohkaisemalla heitä tekemään omia havaintoja ja jakamaan ne 
muiden kanssa. Parveilun (Engeström, 2009; 2006a; 2006b) ja linturetken luonteeseen 
kuuluu toiminnan vapaaehtoisuus. Linturetkellä tilanteisiin liittyminen ja niistä 
poistuminen ovat oppilaille sallittuja, jolloin vuorovaikutus kasautuu ja varisee. Engeström 
(2009; 2006a; 2006b) kuvaa parveilua prosessina, jossa ei ole yhtä oikeaa tapaa oppia tai 
yhtä tiettyä lopputulosta. Tätä ajatusta vasten olisi oleellista selvittää, mitä kasautuen ja 
varisten rakentuvissa tilanteissa opitaan ja mahdollistaako tällä tavalla vapaammin 
rakentuva vuorovaikutus kenties erilaista oppimista kuin esimerkiksi perinteinen, aloite-
vastaus-arviointi -syklin mukaan rakentuva vuorovaikutus. 
 
Vuorovaikutuksen tarkasteleminen ajassa ja tilassa rakentuvana prosessina on 
kasautumisen ja varisemisen kaltaisten rakentumistapojen tutkimisessa olennaista. Aikaan 
ja tilaan liittyy kronotoopin eli aikatilan käsite, jolla kuvataan liikkumista ajassa ja tiloissa 
ja niiden välillä (Rajala, Hilppö, Lipponen & Kumpulainen, painossa; Lemke, 2004). 
Lemken (2004) mukaan koulupäivällä on olemassa sosiaalisesti hyväksytty kronotooppi eli 
koulupäivää rajaavat tietyt sosiaaliset odotukset ja käsitykset. Linturetken kronotooppi on 
tällaisen tyypillisen koulupäivän kronotooppia vapaampi, koska liikkumista ajassa ja 
tilassa on rajattu vähemmän. Retkellä vallinnut vapaa ilmapiiri näkyi vuorovaikutuksen 
rakentumisessa ajassa ja tilassa tiettyjen rajojen sisällä vapaasti. 
Lintujenhavainnointiprosessissa tilanteisiin sai liittyä ja niistä poistua vapaasti. Kun 
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havainnoinnin kohteet tällöin vaihtuivat yllättäen, vähitellen ja retkelle osallistujilla eri 
aikaan, syntyi kasautumisen ja varisemisen kaltaisia vuorovaikutuksen rakentumisen 
tapoja. Siinä tavassa, jolla kasautuminen ja variseminen rakentuvat ajassa ja tilassa ennalta 
arvaamattomasti ja vähitellen, voidaan nähdä vuorovaikutuksen rakentuvan tietyssä 
rytmissä. Voitaisiin tarkastella, voiko vuorovaikutuksen rakentumista retkillä ymmärtää 
paremmin tutkimalla sen rytmisyyttä ajassa ja tilassa. 
 
Tässä tutkimuksessa keskityin keskeisten retkellä esiintyneiden vuorovaikutustilanteiden 
rakentumisen tarkasteluun. Esittelin, kuinka kasautuvat ja varisevat tilanteet syntyvät ja 
purkautuvat. Vaikka tässä tutkimuksessa en voinut kuvausteknisten ja opinnäytetyön 
rajattuun luonteeseen liittyvien seikkojen takia selvittää, mihin toiminta ja puheenaiheet 
jakaantuivat, kun yhteiset tilanteet varisivat pois, voitaisiin tätä tutkimalla saada lisää tietoa 
kasautumisen ja varisemisen luonteesta. Kasautuneet tilanteet eivät esimerkiksi välttämättä 
pääty varisemiseen. Jos joku tekee keskellä havaintojentekoa uuden havainnon, yhteinen 
huomio saattaa siirtyä sen tarkasteluun, ja syntyy uusi kasautumistilanne ilman välissä 
tapahtuvaa varisemista. Voi myös olla, että kasautumistilanteessa syntynyt keskustelu 
varisee pienemmiksi, samaa aihetta koskeviksi keskusteluiksi. Raittilan (2008) 
tutkimuksessa retki kuvataan pysähtymisten ja kulkemisen vaihtelun muodostamana 
ketjuna. Olisikin ollut mielenkiintoista seurata koko linturetken tasolla kasautumisen ja 
varisemisen vaihtelua aineistossa ja sitä, mitä tapahtui niiden välillä. Tämän prosessin 
selvittäminen, jossa myös voidaan nähdä aikaan ja tilaan liittyvää rytmisyyttä, voisi 
osaltaan auttaa ymmärtämään mitä ja millä tavoin oppimista tapahtuu kasautuvissa ja 
varisevissa vuorovaikutustilanteissa.  
 
Linturetki on esimerkki siitä, että koulussa voidaan hyödyntää erilaisia oppimisen tapoja ja 
sallia eri rytmissä toimiminen saman oppimistilanteen sisällä. Koulu voidaan liittää osaksi 
uudenlaisia yhteisöjä, jolloin tuttujen käytäntöjen ja työtapojen rinnalle voi nousta uusia 
tapoja, joita taas voidaan kehittää yhteistyössä näiden yhteisöjen toimijoiden kanssa. 
Tilanteen kasautuminen ja variseminen tukevat molemmat oppilaiden aktiivista 
osallistumista linturetkellä, kun oppilaat voivat itse vaikuttaa osallistumiseensa. Voidaan 
ajatella, että kasautumisen ja varisemisen kaltaisia uusia vuorovaikutuksen rakentumisen 
tapoja syntyy nimenomaan erilaisten oppimisympäristöjen kohdatessa eli esimerkiksi 
silloin, kun yleensä luonnossa toimiva lintuharrastajayhteisö tuodaan lähelle tavallisesti 
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luokkahuoneissa toimivaa kouluyhteisöä. Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) mukaan 
parveilussa yhteisö kehittyy jäsentensä yhteisöön osallistumisen kautta. Koululuokka voi 
päiväksi tai pidemmäksi aikaa liittyä osaksi jotain muuta yhteisöä, jolloin oppilaat ja 
opettaja voivat esimerkiksi lintuharrastajan kautta oppia yhteisöltä ja etenkin mahdollisen 
pidemmän yhteistyön aikana itse kehittää yhteisöä eteenpäin. On mahdollista, että 
innokkaimmat yksilöt luokassa jatkavat yhteisössä toimimista kouluajan ulkopuolellakin. 
Esimerkiksi osa linturetkelle osallistuneista oppilaista vei retken jälkeen perheensä 
linturetkelle (Kumpulainen ym., 2010, s. 59), jolloin he jo oikeastaan toimivat itsenäisesti 
osana lintuharrastajayhteisöä. 
 
Koulussa ja kouluajalla tapahtuva oppiminen luokitellaan formaaliksi, koska se perustuu 
opetussuunnitelmaan. Engeströmin (2009; 2006a; 2006b) esimerkit skeittauksesta ja 
lintujen havainnoinnista taas ovat informaalia oppimista informaalissa ympäristössä. 
Ihmiset viettävätkin suurimman osan ajasta informaaleissa ympäristöissä formaalin koulun 
ulkopuolella (Banks ym., 2007; Bransford ym., 2006). Smedsin ym. (2010) mukaan 
formaaliin ja informaaliin oppimiseen ei pitäisi suhtautua vastakkaisina, vaan niiden pitäisi 
voida täydentää toisiaan. Koulussa tulisi käyttää formaalien ympäristöjen rinnalla 
enemmän myös informaaleja oppimisympäristöjä, koska vuorovaikutus voi mahdollistua 
tällaisissa informaaleissa ympäristöissä eri tavoin kuin formaaleissa ympäristöissä (DeWitt 
& Hohenstein, 2010). Linturetkellä rakentuneessa vuorovaikutuksessa oli paljon 
informaalille oppimiselle tyypillisiä piirteitä (Smeds ym., 2010). Tuomalla tavallisesti 
informaaliksi oppimiseksi luokiteltava lintujen havainnointi osaksi koulupäivää voidaankin 
sekoittaa informaalin ja formaalin oppimisen rajapintaa.  
 
Tutkin tässä tutkimuksessa kasautumista ja varisemista kouluajalla luonnossa tehtyjen 
(lintu)havaintojen ympärille muodostuvina vuorovaikutuksen rakenteina. Olisi 
mielenkiintoista selvittää, voiko kasautumista tapahtua muissa ympäristöissä, kuten 
esimerkiksi luokassa, jonkun keksimän ja spontaanisti esittämän idean ympärille. Jos 
luokassa sallittaisiin uuden idean tai huomion tuominen yhteisen tarkastelun kohteeksi 
spontaanistikin, on mahdollista, että tämä vaikuttaisi luokassa rakentuvaan 
vuorovaikutukseen. Opettajat pyrkivät luokassa edistämään oppilaidensa yhteistyötaitoja 
erilaisten ihmisten kanssa. Kasautuvat tilanteet keräävät yhteen erilaisen joukon ihmisiä eri 
kerroilla. Tällöin on mahdollista, että yhteistyötä syntyy spontaanisti sellaisten ihmisten 
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välillä, jotka eivät muuten oma-aloitteisesti toimisi yhdessä. Tähän liittyy vahvasti sen 
selvittäminen, miten kasautuvalle ja varisevalle vuorovaikutukselle luodaan parhaat 
edellytykset. Päädyin tutkimuksessani siihen, että linturetken suunnitelmaan ja 
toteutukseen liittynyt vapaus edesauttoi kasautumisen ja varisemisen syntymistä. Tästä 
herää kysymys siitä, vaativatko kasautuminen ja variseminen syntyäkseen, että 
oppimistilanne ei ole kovin rajattu. Tutkimuksen kohteena olevassa luokassa pyrittiin 
aktiivisesti luomaan sellaista vuorovaikutuskulttuuria, jossa vuorovaikutukseen 
osallistuminen ei ollut tiukasti rajattua vaan kaikille sallittua. Tutkimalla kasautumista ja 
varisemista erilaisissa ympäristöissä ja yhteisöissä voidaan ymmärtää paremmin siihen 
johtavia syitä. Vuorovaikutuksen rakentumisen tutkiminen erilaisissa ympäristöissä 
edesauttaa sitä, että voidaan jokaisessa oppimistilanteessa tukea kyseisen tilanteen kannalta 
tarkoituksenmukaisen vuorovaikutuksen rakentumista. 
 
Tutkimukseni on yksi esimerkki siitä, miten vuorovaikutus voi rakentua kouluajalla 
informaalissa ympäristössä. Kumpulaisen ym. (2010) mukaan puhutaan informaaleja 
ympäristöjä hyödyntävästä pedagogiikasta, kun käytetään erilaisia koulun ulkopuolisia 
oppimisympäristöjä osana opetussuunnitelmaa. Oppimista koulussa tehdyillä retkillä 
informaaleihin ympäristöihin on tähän asti tutkittu lähinnä siitä näkökulmasta, mitä 
oppilaat näillä retkillä oppivat (DeWitt & Storksdieck, 2008; Eschach, 2007; Griffin, 
2004). Jatkossa tulisi keskittyä enemmän siihen, millä tavoin tämä oppimisvuorovaikutus 
retkillä rakentuu, miten oppimista retkillä parhaiten tuetaan ja mitä uusia toiminnan tapoja 
näissä ympäristöissä toimiminen koululle tarjoaa. Opetussuunnitelman pitäisi Kumpulaisen 
ym. (2010) mukaan tarjota opettajille työkaluja myös oppimisprosessien suunnitteluun. 
Olisi siis oleellista, että retkillä rakentuvaa vuorovaikutusta koskeva tieto tulisi osaksi 
opetussuunnitelmatyötä. Tulisi myös tarkastella millaisia mahdollisuuksia pidemmällä 
yhteistyöllä erilaisten yhteisöjen kanssa on näiden yhteisöjen ja kouluyhteisön 
kehittämisen kannalta. Mielenkiintoista ja avoimemman koulun kannalta tärkeää olisi 
myös selvittää museoiden, tiedekeskusten ja muiden sellaisten rinnalla koulun suhdetta 
sellaisiin yhteisöihin, jotka eivät ole virallisesti järjestyneitä ja joista lintuharrastajayhteisö 
toimii tässä tutkimuksessa esimerkkinä.  
 
Oppilaiden kokemus siitä, että he oppivat jatkuvasti ja voivat vaikuttaa oppimiseensa, 
vaikuttaa ratkaisevasti siihen, miten he suhtautuvat oppimiseen formaalin koulun jälkeen 
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(Kumpulainen ym., 2010). Kun oppilaille annetaan osana koulun arkea mahdollisuus 
nähdä erilaisia tapoja oppia erilaisissa ympäristöissä, heidän käsityksensä siitä, että 
oppimista tapahtuu kaikkialla, vahvistuu. Koulun tulisi tukea tätä prosessia lähtemällä 
välillä ulos luokasta toimimaan erilaisissa oppimisympäristöissä ja tekemään yhteistyötä 
erilaisten yhteisöjen kanssa.   
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